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SAATTEEKSI
Pitkän tutkimusprosessin varrelta minulla on kaksi 
erikoislaatuista sattumusta mielessäni. Ensimmäinen niistä 
ajoittuu kevääseen 2011. Sain tuolloin sähköpostiviestin eräältä 
Inarin kuntoutuskokeiluun osallistuneelta opiskelijalta. Hän 
oli kiinnostunut käyttämästäni kuntoutusmenetelmästä ja sen 
taustasta. Opiskelija koki hyötyneensä harjoitusten tekemisestä 
ja nyt hän halusi saada enemmän tietoa lukemisvaikeuksista. 
Iloitsin opiskelijan kokemuksesta. Palaute myös vahvisti 
käsitystäni, että tutkimus ja käytännön auttaminen 
parhaimmillaan kulkevat käsi kädessä.  
Toinen sattumus on saman vuoden kesältä, jolloin 
lomallani kursin työtäni kasaan kesäpaikkamme pienessä 
maalaiskirjastossa. Istuin päivät kirjaston nurkkauksessa 
kirjoittamassa ja eräänä päivänä viereiseen pöytään istahti mies 
papereineen ja koneineen. Hetken juteltuamme ilmeni, että 
myös hän työstää väitöskirjaansa. Niinpä vietimme hellepäivät 
pikkukirjaston nurkassa tutkimustemme parissa ja välillä 
kyselimme kuulumisia töiden edistymisestä. Kesäkuumalla oli 
helpompi innostua kirjoittamisesta, kun tiesi jonkun toisenkin 
tulevan aamulla kirjastoon saman asian pariin.
Professori emerita Kaija Matilainen perehdytti minut 
Joensuun yliopistossa tutkimaan dysleksiaa aivojen 
tasapainomallin mukaisesti. Hänen ilmaan heittämänsä kysymys, 
”voisiko tätä tutkimustyötä joku jatkaa? ”, on ollut kantavana 
voimana tutkimusta tehdessäni. Lämmin kiitos Kaijalle tästä 
alkuun saattamisesta. Tutkimustyöni pääsi varsinaisesti vauhtiin 
muuttaessani aikoinaan Lappiin saamani työtarjouksen perässä. 
Lapin yliopiston luovassa ja rennossa ilmapiirissä on ollut 
hyvä olla jatko-opiskelijana. Olen saanut työni edistämiseksi 
kahdesti Lapin yliopiston rehtorin apurahan, joista olen 
kiitollinen. Tilastollisen analyysin keinojen ymmärtämisessä 
FM Helena Laukkala on ollut minulle tärkeä tuki. Kiitokset 
professori Raimo Rajalalle hyödyllisistä kommenteista koskien 
kvantitatiivisten menetelmien soveltamista.
Suuret kiitokset myös esitarkastajilleni professori Eija 
Kärnälle ja dosentti Tuula Merisuo-Stormille. Heidän tarkat 
havaintonsa ja korjausehdotuksensa ovat auttaneet minua 
tekemään työstäni eheän kokonaisuuden. Olen kokenut 
esitarkastusprosessin eräänlaisena itsetutkisteluna, jossa 
asiantuntijoiden huomiot työni mahdollisuuksista ja puutteista, 
ovat ajaneet minut kriittiseen ja rakentavaan reflektioon työni 
suhteen.
Välillä minulla on ollut tunne, että tasapainomallin mukaista 
dysleksiatutkimusta ei nykyisin missään muualla tehdä. Olen 
kuitenkin ilokseni huomannut, että maailmalta löytyy pieni 
tutkijayhteisö, jonka kiinnostuksen kohteena tasapainomalli 
on. Kiitokset tohtori Lars Lundströmille Karlstadiin 
tilaisuudesta vaihtaa ajatuksia dysleksiatutkimuksen nykytilasta 
ja pohtia tulevaa. Minulla on myös ollut mahdollisuus olla 
kirjeenvaihdossa ja tavata henkilökohtaisesti tasapainomallin 
kehittäjä professori emeritus Dirk Bakker.  Lämmin kiitos 
professori Bakkerille kaikesta tuesta ja kannustuksesta, joita 
hän tutkimustyöni aikana on minulle osoittanut.
Suurimmat kiitokset työni valmistumisesta osoitan 
ohjaajalleni professori Kaarina Määtälle. Viisi vuotta sitten 
uudelleen henkiin herätetty väitöskirjatyöni on nyt Kaarinan 
ohjauksessa valmistunut. Ihmettelen hänen tarkkanäköistä 
kykyään jo ensitapaamisella arvioida opiskelijan mahdollisuuksia 
tutkijaksi ja aiheen sisällön sopivuutta väitöskirjatyöksi. Kaarinan 
lämmin ja hienovarainen, mutta samalla päättäväinen ohjaustyyli 
on sopinut erinomaisesti minunlaiselleni opiskelijalle. 
Puolisoni Eeva on nähnyt minun innostuvan monenlaisista 
asioista. Osa innostuksista on hiipunut ajan kanssa, mutta 
jotkin niistä ovat tuottaneet muutostakin. En ole aivan varma, 
onko hän tätä tutkimusinnostustani mielessään kovin vakavasti 
ottanut, mutta projektiani olen saanut tehdä leppoisassa 
ilmapiirissä. Tämä innostus näyttää kantaneen myös maaliin 
saakka. Kotona on ollut itsestäänselvyyksiä kyseenalaistava 
keskustelukulttuuri, joka luonut hyvän pohjan tutkijaminän 
kasvulle.
TIIVISTELMÄ
Lukemisvaikeudet rajoittavat monen aikuisen elämää eri tavoin. 
Koulussa tarjotusta tuesta huolimatta kaikkien ongelmat eivät 
poistu aikuisuuden kynnykselle saavuttaessa. Tutkimustietoa 
lukemisvaikeuksista on tarjolla runsaasti, mutta tutkimukset 
ovat pääasiallisesti keskittyneet lasten ja nuorten ongelmiin. 
Aikuisten lukemisvaikeutta on toistaiseksi tutkittu vain vähän: 
tämä tutkimus on kansainvälisesti ensimmäinen tieteellinen 
selvitys aivojen tasapainomalliin perustuvasta aikuisten 
lukemisvaikeudesta ja sen kuntouttamismahdollisuuksista.
Tutkimustehtävänä oli uuden tiedon tuottaminen aikuisten 
lukemisvaikeudesta ja sen kuntoutuksesta Suomessa. 
Tutkimuksessa tarkasteltiin toisen asteen opiskelijoille suunnatun 
harjoitusmateriaalin kuntouttavaa vaikutusta kahdessa eri 
kuntoutuskokeilussa. Tuloksia arvioitiin tilastollisen analyysin ja 
opiskelijoiden omien kokemusten kautta. Lisäksi tutkimuksessa 
selvitettiin opiskelijoiden mekaanisen lukemisvaikeuden 
ja tasapainomallin mukaisen erityisen lukemisvaikeuden 
tunnistamiseksi laaditun diagnosointimenetelmän toimivuutta. 
Tutkimusotteena on pääasiassa kvantitatiivinen 
lähestymistapa. Kahden kuntoutuskokeilun tutkimusjoukko 
(n = 98) koostui Helsingin tekniikan alan oppilaitoksen 
sekä Saamelaisalueen koulutuskeskuksen opiskelijoista. 
Tutkimusjoukosta seulottujen koeryhmän (n = 6) ja 
vertailuryhmän (n = 3) dyslektikkojen lukemista seurattiin yhden 
lukuvuoden aikana. Koeryhmälle annettiin lukemisvaikeuteen 
20 tuntia kuntouttavaa harjoitusta, kun taas vertailuryhmä 
ei saanut harjoitusta. Dyslektikkojen diagnosointivälineenä 
toimivan luokittelujärjestelmän tutkimusjoukko (n = 37) 
muodostui Liperin ammattioppilaitoksen ja Joensuun 
oppimiskeskuksen opiskelijoista.
Tutkimuksen tulokset osoittivat, että harjoitusjakson 
aikana koeryhmän opiskelijoiden lukemissuorituksissa 
tapahtui myönteistä kehitystä. Tilastollisesti merkitseviä 
muutoksia esiintyi lukemisvirheiden kokonaismäärän 
vähentymisessä ja lukemisnopeuden kehittymisessä. Tulosten 
mukaan luokittelujärjestelmä toimii samansuuntaisesti 
tutkijoiden käsityksen kanssa mitattaessa sekä mekaanisen että 
erityisen lukemisvaikeuden laajuutta. Mekaanisen lukemisen 
perustekniikassa esiintyi ongelmia noin kolmasosalla tutkittavista 
ja tasapainomallin mukainen erityinen lukemisvaikeus 
todettiin noin kahdeksalla prosentilla kuntoutuskokeilujen 
tutkimusjoukosta.
Tuloksista myös ilmenee, että harjoitusmateriaalin 
aivopuoliskopainotteiset tehtävät toimivat tarkoituksensa 
mukaan heikompaa aivopuoliskoa aktivoivasti. Harjoitusten 
myönteinen vaikutus oli selvempi L-tyypin harjoituksissa 
kuin P-tyypin harjoituksissa. Loppumittauksen jälkeen 
vertailuryhmän tilanne säilyi kokonaisuutena suurin piirtein 
ennallaan. Lukemisvirheiden yhteismäärä laski jonkin 
verran, mutta vastaavasti lukemisnopeuden suhteen tapahtui 
heikennystä.
Avainsanat: aikuisten lukemisvaikeudet, Bakker, dysleksia, 
erityinen lukemisvaikeus, lukutaito, lukemisvaikeuden 
kuntouttaminen, tasapainomalli, L-tyypin lukija, P-tyypin 
lukija
FOREWORD
I want to talk about two extraordinary incidents that happened 
during my long research process. The first one happened in 
the spring of  2011, when I received an email from a student 
who had participated in a rehabilitation experiment in Inari, 
Finland. She was interested in the rehabilitation method I used 
and its background. The student felt that she had benefited 
from doing the exercises, and she wanted to know more 
about dyslexia. I was happy to hear about her experiences. 
The feedback also assured me that, when applied in the best 
possible way, research and practical help go hand in hand.
The second incident took place in the summer of  the same 
year when I was spending my holiday compiling this thesis in 
the small country-side library in the locality of  our summer 
house. All day long, I used to sit in a corner of  the library, 
writing; one day, a man carrying a pile of  papers and his laptop 
sat at the table next to mine. After chatting with him for a 
while, I found out that he was writing his doctoral thesis as 
well. From then on, the both of  us spent those summer days 
together at the little library, writing out our theses and checking 
on each other every now and then. You become somewhat 
more enthusiastic about spending your summer writing your 
thesis when you know of  someone else who is doing the same 
thing. 
At the University of  Joensuu, Professor Emerita Kaija 
Matilainen introduced me to the study of  dyslexia with the 
brain balance model. The question she threw “could someone 
continue with the research?” has been the bearing force of  
my research process. My study started officially at the time I 
moved to Lapland after having accepted a new work offer. I 
have enjoyed myself  as a post-graduate student in the creative 
and relaxed atmosphere of  the University of  Lapland. I have 
been granted the rector’s grant at the University of  Lapland 
twice to further my work, for which I am very grateful. M.A. 
Helena Laukkala has helped me with my statistical analysis. 
I also want to thank Professor Raimo Rajala for his useful 
comments regarding the application of  quantitative methods. 
I thank my pre-examiners Professor Eija Kärnä and Docent 
Tuula Merisuo-Storm. Their careful remarks and suggestions 
for revisions have helped me create a harmonious thesis my 
thesis. For me, the pre-examination process has been a sort 
of  soul-searching experience, as the experts’ notions of  the 
possibilities and flaws in my work have made me reflect on my 
work critically and constructively. 
At times, I have felt that dyslexia is not studied with the 
balance model anywhere else at this moment. However, I was 
happy when I found out about a small research community that 
also has an interest in the balance model. I want to thank Dr. 
Lars Lundström from Karlstad for the opportunity to exchange 
thoughts about the present state and future of  research on 
dyslexia. I have also had the chance to correspond with and 
meet personally Professor Emeritus Dirk Bakker, who is the 
creator of  the balance model. I extend my warm thanks to 
Professor Bakker for all the support and encouragement that 
he has given me. 
The greatest compliments for the completion of  my work I 
give to my supervisor, Professor Kaarina Määttä. The doctoral 
study that was resurrected five years ago has now been finished 
under Kaarina’s supervision. I marvel at her ability to assess 
students’ readiness for research work and whether the research 
theme is suitable for a student as a doctoral thesis, even during 
her very first meeting with her students. Kaarina’s warm and 
discreet, yet determined, supervision style is suited well to a 
student like me.
My spouse Eeva has watched me grow enthusiastic about 
many things. Some of  sources of  inspiration have faded 
with time, but some of  them have introduced changes too. 
I am not really sure whether she took my zest for research 
very seriously, but I was allowed to work with this project in a 
convivial atmosphere. This enthusiasm seems to have helped 
me get to the finishing line. The culture of  discussion that we 
cultivate at home, which involves questioning the obvious, has 
played a role in helping me grow as a researcher. 
ABSTRACT
Remedial Training for Secondary Education Students 
with Dyslexia as per Brain Balance Model
The Theory, Training Material, and Classification System 
in the Light of  Two Remedial Training Experiments
Difficulties in reading restrict the lives of  many adults in various 
ways. Despite the support provided at school, reading problems 
persist when these youngsters enter adulthood. There is plenty 
of  research on dyslexia, but most studies have focused mainly 
on the problems faced by children and youngsters. Thus far, 
dyslexia in adults has not been studied to a great extent: This 
is the first scientific report that is based on Bakker’s balance 
model, and it focuses on the remedial training prospects for 
adults with dyslexia.
The main purpose of  the research was to provide new 
information about dyslexia in adults and to determine the 
usefulness of  remedial training for dyslexia in Finland. In 
this research, the remedial effect of  training material that 
was created to improve the reading performance of  upper 
secondary education students was analyzed through two 
different remedial experiments. The results were analyzed 
through statistical analysis and students’ own experiences. 
In addition, the functionality of  the diagnostic method for 
dyslexia and the difficulties faced by students in mechanical 
reading were studied. 
The research approach was mainly quantitative. The sample 
(n = 98) comprised students from Helsinki City College of  
Technology (Heltech) and Sámi Education Institute, who 
participated in two remedial training experiments. The reading 
of  the test group (n = 6) and the control group (n = 3) selected 
from the sample were studied for one study year. The test group 
was given 20 hours of  remedial training for dyslexia while the 
control group was not. The research group (n = 37) in which 
the diagnostic method was tested comprised of  students from 
Liperi and Joensuu Vocational Schools. 
The research results showed positive development 
in students’ reading during the remedial training period. 
Statistically significant decrease in the total number of  reading 
errors and significant increase in reading speed were found. 
The diagnoses corresponded to the researchers’ perceptions 
when measuring the occurrence of  difficulties in mechanical 
reading and dyslexia. About a third of  the participants of  the 
remedial training groups had difficulties in mechanical reading, 
and about 8% were diagnosed with dyslexia as defined in 
Bakker’s classification. 
According to the results, the cerebral hemisphere-oriented 
tasks in the training material stimulated the weaker cerebral 
hemisphere, as expected. The training material for students 
with L-type dyslexia had a more positive effect than the one 
designed for students with P-type dyslexia. According to the 
final measurements, no major changes in reading performance 
were noted in the control group. The total number of  reading 
errors had somewhat decreased, but so had the reading speed.
Key words: dyslexia in adults, Bakker, dyslexia, literacy, 
remedial training of  dyslexia, the balance model, L-type 
dyslexia, P-type dyslexia 
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JOHDANTO
Lukutaitoa pidetään meillä länsimaissa itsestäänselvyytenä. 
Kun lukeminen sujuu, siihen ei kiinnitetä mitään huomiota. Se 
on kuin hengittäminen, ilman erityistä ponnistelua tapahtuva 
toiminto. Lukemiseen voi kuitenkin liittyä myös vaikeuksia 
ja ihmiset ovat näiden vaikeuksien edessä hyvin eriarvoisessa 
asemassa. Peruskoulun antamasta tuesta huolimatta eivät 
lukemisen vaikeudet kaikilta poistu aikuisikään mennessä 
(Ahonen & Rautakoski 2007; Holopainen & Savolainen 
2006). Ammatillisessa koulutuksessa tukea vaikeuksiin on 
tarjolla vaihtelevasti, mutta työelämässä olevien aikuisten 
kohdalla on täysin omasta aktiivisuudesta ja halusta kiinni 
etsiä ja löytää apua lukemisvaikeuden tuottamiin ongelmiin. 
Markkinoilla lukemisen vaikeuksiin on kyllä tarjolla monenlaisia 
kuntoutuskeinoja. Sen sijaan tutkittuun tietoon pohjautuvia 
lukemisvaikeuden kuntoutusohjelmia on vain vähän (Bakker 
2006; Lorusso 2006).
Tehdyt lukemisvaikeuksien kuntoutustutkimukset 
painottuvat voimakkaasti lukutaidon valmiuksien tukemiseen 
ja lukemisvaikeuksien ennaltaehkäisyyn, mutta selvästi 
vähemmän tutkimustietoa on tarjolla lukemissujuvuuden 
ongelmien helpottamisen keinoista (Huemer, Salmi & Aro 
2012). Lisäksi tutkimus keskittyy pääasiassa lasten ja nuorten 
lukemisvaikeuksiin. Suomessa viime vuosina aiheesta ovat 
tehneet väitöstutkimuksensa muun muassa Huemer (2009), 
Ketonen (2010), Puolakanaho (2007), Saine (2010), Salmi 
(2008), Siiskonen (2010), Torppa (2007), Torvelainen (2007) ja 
Uusitalo-Malmivaara (2009). Aivojen tasapainomalliin liittyviä 
väitöstutkimuksia ovat 2000-luvulla tehneet Kim (2003), 
Lorusso (2006) ja Lundström (2004).  
Aikuisten lukemisvaikeudet on tutkimuksellisesti hiljainen 
osa-alue. Suomalaisia väitöskirjoja aikuisten lukemisvaikeuksista 
on valmistunut muutama. Paanasen (2006) tutkimuksessa 
selvitettiin, mitä lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus merkitsee 
aikuisille kokonaisuutena. Tutkimuksessa kuvataan niitä 
tiedostamis- ja oppimisprosesseja, joiden kautta henkilöt 
ymmärtävät, mitä lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet tarkoittavat 
heidän elämässään. Taipale (2009) tutki matematiikan, 
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien päällekkäistymisen 
vaikutuksia aikuistumisen alkuvaiheessa. Tutkimusjoukko 
koostui Joensuun peruskoulujen yhdeksäsluokkalaisista, joita 
seurattiin tutkimuksessa toisen asteen opiskelun läpi. Pekkola 
(2006) tutki puheen havaitsemiseen ja tarkkaavaisuuteen liittyvää 
aivotoimintaa henkilöillä, joilla oli todettu lukemisvaikeus ja 
joilla ei ollut lukemisen erityisvaikeutta.  
Ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden lukemisvaikeuksia 
koskeva tutkimus on niin ikään vähäistä. Kakkuri (1993) on 
selvittänyt ammatillisessa aikuiskoulutuksessa, kansanopistoissa 
ja työvoimakoulutuksessa opiskelevien aikuisten lukivaikeuksien 
laatua ja määrää sekä erityyppisten taustatekijöiden yhteyttä näihin 
vaikeuksiin. Pelkonen ja Matilainen (1997) tutkivat Pohjois-
Karjalan alueen ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden 
lukemisen ja kirjoittamisen taitoa. Tutkimukseen osallistui 12 
oppilaitosta ja kohdejoukkona olivat oppilaitosten ensimmäisen 
vuosikurssin opiskelijat. Muuhun aikuisväestöön kohdistuvaa 
lukemisvaikeuden tutkimusta edustaa muun muassa Leinosen 
ja kumppaneiden (2001) selvitys aikuisten lukemisharrastuksen 
määrän vaikutuksesta lukemisen sujuvuuteen.
Opiskelijoiden lukemisvaikeuden määrittämiseen ongelmia 
tuo se, ettei peruskoulun jälkeisiin opintoihin ole ollut 
käytössä yhtenäistä seulontamenetelmää lukemisvaikeuden 
tunnistamiseksi.  Hieman helpotusta tilanteeseen tuovat viime 
vuosina julkaistut Lukivaikeuksien seulontamenetelmä nuorille ja 
aikuisille (Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen & Aro 
2004) sekä Lukemis- ja kirjoittamistaitojen yksilötestistö nuorille ja 
aikuisille (Nevala, Kairaluoma, Ahonen, Aro & Holopainen 
2006). Ammatillisilla oppilaitoksilla on vastuunsa tarvittavan 
tuen järjestämisestä opiskelijoiden oppimisvaikeuksiin. Laki 
ammatillisesta koulutuksesta (1998) velvoittaa ylläpitäjän 
tukipalvelujen tarjoamiseen niitä tarvitseville opiskelijoille. 
Kuitenkin palvelujen suuntaaminen on vaihtelevaa, sillä se 
perustuu koulutuksen järjestäjän resurssi- ja tarvepohjaisen 
harkintaan.
Väestössä ilmenevien lukemisvaikeuksien määrän 
arvellaan vaihtelevan 5-20 % välillä näkökulmasta riippuen 
(Ahvenainen & Holopainen 2005; Huemer ym. 2012; Lorusso 
2006; Nevala ym. 2006; Vellutino, Fletcher, Snowling & 
Scanlon 2004). Tämä tutkimus täydentää tietämystämme 
aikuisten lukemisvaikeuksista. Työn alkuvaiheet ulottuvat 
tämän vuosituhannen vaihteeseen. Joensuun yliopiston 
erityispedagogiikan laitos selvitti tuolloin ammatillisten 
oppilaitosten opiskelijoiden lukemisen ja kirjoittamisen 
taitoa (Pelkonen & Matilainen 1997). Tulokset yllättivät. 
Lähes kolmasosalla tutkimusjoukosta (n = 1014) havaittiin 
olevan niin suuria puutteita lukemisen perustekniikassa, että 
ne haittasivat opinnoista selviytymistä. Pohdittaessa keinoja 
tilanteen korjaamiseksi todettiin, ettei opiskelijoiden käyttöön 
ole saatavilla kuntouttavaa harjoitusmateriaalia.
Liperin ammattioppilaitos tarttui tähän haasteeseen, 
ja Kuntoutusjyviä- harjoituskansiot ammattioppilaitosten 
käyttöön valmistuivat vuonna 1999. Tullessani tuolloin 
oppilaitoksen palvelukseen erääksi tehtäväkseni annettiin 
uuden harjoitusmateriaalin markkinointi ja opettajien 
kouluttaminen sen käyttäjiksi. Tästä sai alkunsa myös 
kiinnostukseni harjoitusten kuntouttavan vaikutuksen 
tutkimiseen. Aikuisten lukemisvaikeudesta oli vasta vähän tietoa 
tarjolla. Asia oli uusi ja innostava. Tutkimustyötä aloittaessani 
huomasin, että Kuntoutusjyviä- harjoituksista puuttui sopiva 
diagnosointimenetelmä dyslektikkojen luokitteluun. Aloitin siis 
tutkimukseni laatimalla luokittelujärjestelmän opiskelijoiden 
dysleksian tunnistamiseksi. Laatimaani luokittelujärjestelmää 
käytän myös tämän tutkimuksen mittausvälineenä. Tutkimuksen 
alkusysäyksestä on vierähtänyt jo useita vuosia, ja tuona aikana 
tietämys aikuisten lukemisvaikeuksista on myös lisääntynyt. 
Käsillä oleva tutkimus liittyy kuitenkin edelleen harvalukuiseen 
aikuisiän dysleksian tutkimusperinteeseen. 
Sujuvaksi ja hyväksi lukijaksi tuleminen vaatii työtä. Mikään 
kuntoutusmenetelmä ei auta, ellei sen sisältämiä menetelmiä 
harjoitella käytännössä uutterasti. Jos lapsen lukemisen taito 
on koulupolun alussa jäänyt puutteelliseksi, hän saattaa 
elää asian mukanaan tuomien ongelmien kanssa ilman, että 
apua on koskaan tarjolla. Aikuisten lukemisvaikeuksien 
kohdalla tilanteen tekee ongelmalliseksi myös se, että moni 
aikuinen on tottunut elämään lukemisvaikeutensa kanssa. 
Holopaisen ja Savolaisen (2006) mukaan esimerkiksi ammatti- 
ja työpaikkavalinnoissa tyydytään sellaisiin ratkaisuihin, 
joissa työtehtävät eivät edellytä merkittävää lukemisen taitoa. 
Tämä näkyy koulutuksessa erityisesti siinä, että nuoret, joilla 
on lukivaikeuksia valitsevat ammatillisesti suuntautuneen 
koulutusohjelman muita nuoria useammin. Pelko erilaisten 
tekstien lukemisessa epäonnistumisesta saattaa johtaa 
monen lahjakkaan nuoren alisuoriutumaan tulevaisuuden 
uravalinnoissa, vaikka kognitiiviset kyvyt viittaisivat toisaalle. 
Tutkimukseni sisältö rakentuu siten, että alkuun esittelen 
kielellisen kehityksen vaiheita ja alan tutkimuksen keskeisiä 
teoreetikkoja. Tämän jälkeen siirryn lukutaidon kuvailuun. 
Kolmas pääluku käsittelee lukemisen vaikeutta ja sen eri 
ilmenemismuotoja. Seuraavaksi kuvaan lähemmin hollantilaisen 
neuropsykologian professori Dirk Bakkerin kollegoineen 
luoman mallin lukemisprosessista, sen kehittymisestä ja 
häiriöstä. Malli toimii tämän tutkimuksen teoreettisena 
viitekehyksenä. Luvussa viisi esittelen tutkimustehtävän, -
ongelmat ja tutkimusmenetelmät, jonka jälkeen kerron 
Kuntoutusjyviä- harjoitusmateriaalin syntyvaiheet ja materiaalin 
käytön ohjeistuksen.
Luvussa seitsemän siirryn tutkimustehtävän ja -
ongelmien ratkaisemiseen. Ensin esittelen dyslektikkojen 
diagnosointimenetelmänä toimivan luokittelujärjestelmän 
ja sen kehitysvaiheet. Tämän jälkeen kuvaan kahdessa 
ammattioppilaitoksessa suorittamani kuntoutuskokeilut 
tuloksineen: Helsingin tekniikan alan oppilaitoksessa 
Helsingissä ja Saamelaisalueen koulutuskeskuksessa Inarissa. 
Luvussa kahdeksan arvioin tutkimuksen luotettavuutta. 
Lopuksi pohdin suoritetun tutkimuksen merkitystä ja ehdotan 
sopivia jatkotutkimushankkeita. 
Inarin kuntoutuskokeilun aikana pidin päiväkirjaa 
koeryhmän toiminnasta tekemistäni havainnoista. Tästä 
havaintopäiväkirjasta olen ottanut tutkimukseen mukaan 
muutamia huomioita ja sijoitellut ne sisällöltään sopiviksi 
katsomiini kohtiin luotettavuusarvioinnin lukuun. 
Havaintopäiväkirja kertoo vain omista kokemuksistani ja 
mietteistäni intervention kuluessa, eikä siinä ole mukana 
interventioon osallistuneiden opiskelijoiden kokemuksia. 
Valitsin päiväkirjasta yhden merkinnän johdantoon 
esimerkiksi.
Havaintopäiväkirja, marraskuu 2008
Keskustelin juuri erään opettajan kanssa interventiosta. Hän 
oli kiinnostunut ryhmäni edistymisestä ja jatko-opinnoistani. 
Hän on itsekin jatko-opiskelija, joten yhteistä keskusteltavaa 
aikuisena opiskelusta riitti pitkän tovin. Kyseinen opettaja 
halusi tarkemmin tietää harjoitusten teoriataustasta. Bakkerin 
teoria on maassamme melko vähän tunnettu. Tällaisissa 
tilanteissa koen olevani kuin sanansaattaja. Tunsin itseni 
tärkeäksi. Kaamosaika lähenee ja tunnen olevani hieman 
nukuksissa. Tuntuukohan minusta vain, mutta ryhmäkin 
vaikuttaa poissaolevalta päivän tapaamisessa. 
Opiskelijoiden oman palautteen osallistumiskokemuksista 
keräsin monivaiheisesti. Helsingin kuntoutuskokeilun jälkeen 
pyysin lyhyen, vapaamuotoisen, nauhoitetun palautteen 
harjoitusten tekemisestä. Inarin kuntoutuskokeilun jälkeen tein 
kaikille siihen osallistuneille opiskelijoille puolistrukturoidun 
lomakehaastattelun. Noin kaksi vuotta Inarin kuntoutuskokeilun 
jälkeen suoritin nauhoitetun puhelinhaastattelun kahdelle 
kokeiluun osallistuneelle opiskelijalle. Haastattelussa pyysin 
opiskelijoita kertomaan kokemuksiaan harjoituksista ja niiden 
vaikutuksista omaan elämään kuluneiden vuosien aikana. 
Esitin kuusi kysymystä, joihin koeryhmäläiset saivat vapaasti 
vastata. Tämän laadullisen aineiston olen tutkimuksessani 
sijoittanut oman tutkimuskysymyksen alle. Näin se täydentää 
kvantitatiivisilla menetelmillä saatuja tutkimuksen varsinaisia 
tuloksia. Olen pyytänyt opiskelijoiden suostumuksen sekä 
palautteiden että haastattelujen käyttöön tässä tutkimuksessa.
Lisääntynyt tietomme ihmisestä, perimän avaaminen ja 
neuropsykologisen tutkimuksen viime vuosien edistysaskeleet 
ovat auttaneet myös dysleksian tutkijoita. Geenitutkimus auttaa 
meitä ymmärtämään dysleksian luonnetta paremmin. Alan 
huipputietoa edustaa neljän dysleksiageenin (Cope ym. 2005; 
Hannula-Jouppi ym. 2005; Meng ym. 2005; Taipale ym. 2003) 
löytyminen, joiden avulla on päästy ongelman periytymisen 
tutkimisessa merkittävästi eteenpäin. Vielä kuitenkin on 
monta salaisuutta odottamassa löytäjäänsä. Tämä työ tuo 
oman lisänsä suureen palapeliin, jonka kokoamisen tavoitteena 
on dysleksian alkuperän selvittäminen ja kohdennetun 
kuntoutuksen järjestäminen niille, jotka joutuvat elämään 
ongelman kanssa päivittäin. Tutkimus antaa uutta tietoa 
aivojen tasapainomalliin perustuvan kuntoutusmenetelmän 
toimivuudesta aikuisdyslektikkojen keskuudessa. 
1	LUKEMISEN	PERUSTAA
1.1	 	Kielellisten	taitojen	kehittyminen
Puhuttu ja kirjoitettu kieli on ihmiselle tyypillinen lajiominaisuus. 
Kieli opitaan aina jossakin ympäristössä ja toisten ihmisten 
välityksellä. Se ei ole ihmisessä sisäsyntyisesti oleva valmius, 
joka ikään kuin itsestään putkahtaisi ajallaan meistä ulos. Jos 
lapselle ei puhuta, hän ei opi puhumaan. Ja jos lapselle ei 
opeteta lukemista ja kirjoittamista, nekään eivät lapsen elämään 
automaattisesti ilmaannu. Kieli ja sen oppimiseen liittyvät tekijät 
ovat olleet aktiivisen tutkimisen kohteina noin vuosisadan ajan 
(Miles 1992; Snowling 2000). 
Kielen kehitys on myös edellytyksenä lukemisen oppimiselle 
(Garton & Pratt 1998). Oppiakseen lukemaan lapsen pitää 
oivaltaa, että puhutut sanat voidaan erottaa äänteistä ja että 
sanassa esiintyvät kirjaimet edustavat äänteitä. Lukemisen taito 
vaatii ymmärrystä siitä, että tekstissä nähtävillä olevat kirjaimet 
ovat muutettavissa puhutun kielen ääniksi (Shaywitz & Shaywitz 
2003, 2005). Kielelliset taidot rakentuvat hierarkkisesti ja 
jokaisella kehitysvaiheella on merkitystä myös lukutaidon 
kannalta, sillä tuleva lukutaito alkaa kehittyä jo puhumaan 
opeteltaessa. Lukutaito on eräs kielellisen taidon osa-alue, ja 
lukemisen suotuisalle kehitykselle on tärkeää taitaa kieltä hyvin. 
(Lehtonen 1993, 9.)
Lurian (1982, 68–70) ajattelun mukaan pieni lapsi ei vielä 
kuule kieltä vaan sen merkityksen. Siinä vaiheessa kun lapsi alkaa 
leikkiä sanoilla ja pohtii sanojen sisältöä, voidaan ajatella hänen 
kielellisen tietoisuutensa heränneen. Esimerkiksi ymmärrys 
siitä, onko talo korkea vai matala, vaatii kielellistä tietoisuutta. 
Merkityksen sijaan kielen muoto ja rakenteet tulevat tärkeiksi. 
Tällöin puhutaan metalingvistisistä taidoista. Kielen kehityksen 
eräänä ratkaisuvaiheena voidaan jopa pitää sanan merkityksen 
ja muodon eron oivaltamista (Vygotsky 1994a). 
Kielellinen tietoisuus jakaantuu useampaan osa-alueeseen 
(esim. Elbro & Pallesen 2002; Siegel 2003; Tornéus 1991; 
Yopp 1992). Fonologisella tietoisuudella tarkoitetaan kielen 
äännerakenteen ymmärtämistä, taitoa pilkkoa sanoja osiin ja 
tunnistaa erilaisia äänteitä. Sen piiriin kuuluu tietoisuus tavuista, 
riimeistä ja pienimmistä tärkeistä yksiköistä, foneemeista. 
Kirjainten muuttaminen äänteiksi, äänteiden yhdistäminen 
sanoiksi sekä tavurytmin ja riimittelyn osaaminen edellyttävät 
fonologista osaamista. Morfologinen tietoisuus on sanojen 
taipumisen ja rakenteen oivaltamista. Yhdyssanoissa mukana 
olevien sanojen keskinäisten suhteiden ymmärtäminen 
vaatii morfologista tietoisuutta. Semanttinen tietoisuus 
tarkoittaa sanojen merkityksen ymmärtämistä, synonyymien 
ja homonyymien löytämistä. Syntaktinen tietoisuus on 
lauseiden ymmärtämistä, kielen sääntöjen ja kieliopillisen 
rakenteen oivaltamista. Tarkoituksenmukainen kielen käyttö 
erilaisissa tilanteissa taas edellyttää pragmaattista tietoisuuden 
heräämistä. 
Vielä viime vuosisadan loppupuolella lukutaidon ajateltiin 
syntyvän hyppäyksellisesti, kunhan muut kielelliset taidot ovat 
edenneet riittävän pitkälle (Durkin 1966). Nykyisin ajatellaan 
lukijaksi ja kirjoittajaksi kasvamisen olevan osa muuta kielen 
kehitystä ja lähinnä kognitiivisten teorioiden arvioidaan 
selittävän kielen oppimista. Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 
26) mukaan kehityspsykologinen, neurologinen ja lingvistinen 
tietämys on pyritty yhdistämään psykolingvistiseksi teoriaksi, 
jossa kielen kehittyminen ymmärretään sekä ympäristön ja 
oppimisen vaikutuksesta syntyneeksi että perimän säätelemäksi 
toiminnaksi. 
Ahonen, Siiskonen ja Aro (2001, 15) lisäävät tähän, että 
kielen omaksumisen psykologisissa malleissa yhdistetään 
kielellisten taitojen kehittyminen osaksi laajempaa kognition 
kehittymistä. Kieli kehittyy korkeampien kognitiivisten 
toimintojen ja ympäristön välisessä vuorovaikutuksessa ilman 
erityistä synnynnäistä säännöstöä. Muisti, tarkkaavaisuus ja 
assosiaatioiden muodostuminen ovat tällaisia toimintoja. 
Yleiset periaatteet, kuten vanhan yhdistämien uuteen, ovat 
myös tarpeellisia. Esimerkiksi sukeutuvan lukutaidon teoriassa 
(Korkeamäki 1996; Teale & Sulzby 1986) lapsen lukutaidon 
kehittyminen ymmärretään osana kielellistä kokonaiskehitystä 
yhdessä muiden kielellisten taitojen kanssa.
Aikoinaan esitetty generatiivisen kielenoppimisen 
teoria, jonka mukaan lapsella on synnynnäinen kyky 
havaita yleismaailmallisen kieliopin muodot ja istuttaa oma 
äidinkielensä niihin, on kiistanalainen (Chomsky 1972). 
Ajattelutavan mukaan aivot ikään kuin täyttyvät äidinkielisellä 
puheella. Tukea käsitykselle etsittiin biologian epäonnistuneista 
kokeista opettaa kielioppia muille kädellisille sekä ihmisellä 
esiintyvästä aivopuoliskopainotteisesta toiminnasta (vrt. Luria 
1979; Vallortigara & Rogers 2005).
Kielentaito on puhutun ja kirjoitetun kielen hallintaa, 
joka perustuu metalingvistiseen tietouteen. Kuunteleminen, 
puhuminen, lukeminen ja kirjoittaminen ovat kielentaidon 
sisältöä. (Garton & Pratt 1998.) Muistin toiminta, havainnon 
yhdistäminen aiempaan tietorakenteeseen, tarkkaavaisuuden 
suuntaaminen ja havaitseminen sekä luetun tulkitseminen ovat 
Snowlingin (2000) mukaan kirjoitetun kielen omaksumiseen 
liittyviä prosesseja. Lukeminen mahdollistuu, kun kieltä 
prosessoiva systeemi integroituu puhuttua kieltä prosessoivaan 
systeemiin. Tapahtumassa kehitetään tulkitsemistaitoja ja 
muodostetaan näkemällä tunnistettava sanasto. Lukemaan 
oppimisen alkuvaiheella ja sanavaraston kehityksellä on 
keskinäinen yhteys, ja sanavaraston tärkeyttä lukemaan 
oppimisen eri vaiheissa korostetaan (esim. Church, Fessler &   
Bender 1998; Garton & Pratt 1998; Lyon, Shaywitz & Shaywitz 
2003; Stanovich, West, Cunningham, Cipielewski & Siddiqui 
1996). 
Ennen koulun alkua useimmat lapset ovat nähneet 
painettuja sanoja omassa elinympäristössään. Tietoisuus 
sanojen olemassaolosta johdattaa lapset lukutaidon maailmaan. 
Kuvien ohjaamana lapset saattavat omalla tavallaan lukea 
kirjaa ääneen. Nämä ensimmäiset lukemisyritykset auttavat 
lasta hahmottamaan lukemistapahtumaa. (Snowling 2000.) 
Onnistunut lukemistapahtuma taas edellyttää tiettyjen 
valmiuksien kehittymistä riittävän pitkälle. Lukemisvalmiuksiin 
kuuluvat kognitiiviset, fyysiset ja sosioemotionaaliset valmiudet. 
Mielensisäisiin prosesseihin kuuluu käsitys omasta oppimisen 
kyvystä. Kuulo ja näkö ovat olennaisia lukemaan oppimisen 
fyysisiä valmiuksia. Myös avaruudellisen suuntautumisen kyky 
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hahmottaa tekstiä vasemmalta oikealle on tärkeä lukemisen 
edellytys. (Alahuhta 1990; Takala 2006a; Vauras, Rauhanummi 
& Kinnunen 1994.)
1.2	 Kielelliset	vaikeudet
Marttinen, Ahonen, Aro ja Siiskonen (2001) määrittelevät 
kielellisen kehityksen erityisvaikeuden eli dysfasian seuraavasti: 
”Dysfasia on kielellisen kehityksen erityisvaikeus eli lapsi ei omaksu 
kieltä siten kuin olisi odotettavissa hänen muuten normaalisti etenevän 
kehityksensä perusteella, vaikka hänen kuulonsa olisi normaali. 
Ensisijaisesti määrittelyssä tarkoitetaan äidinkielen omaksumista. Mitä 
vaikea-asteisempi dysfasia lapsella on, sitä enemmän se yleensä haittaa 
kehitystä, toimintaa, vuorovaikutusta ja oppimista.”
Englanninkielisestä tutkimuskirjallisuudesta on suomen 
kieleen vakiintunut joukko käsitteitä, jotka ovat moniselitteisiä 
riippuen tutkimuskohteesta ja valitusta näkökulmasta. 
Eräänlaisena sateenvarjoterminä, jonka alle muut käsitteet 
asettuvat, voidaan pitää termiä ”kielelliset oppimisvaikeudet” 
(developmental language learning impairments, Tallal & 
Benasich 2002). Kielellisten vaikeuksien erityisyyttä korostavista 
käsitteistä ”dysfasia” (developmental dysphasia, Rapin & Allen 
1988) on ollut yleisin.
Dysfasia- termillä kuvataan siis tilannetta, jossa lapsen 
kielen kehitys ei muusta normaalista kehityksestä huolimatta 
etene odotetulla tavalla. Dysfasia haittaa kehitystä, oppimista, 
vuorovaikutusta ja toimintaa sitä enemmän, mitä vaikea-
asteisempi se on. Kysymys on siitä, että kielen ja puheen kehitys 
poikkeaa normaalista jo kehityksen varhaisesta vaiheesta 
alkaen. (Ahonen & Rautakoski 2007; Marttinen ym. 2001.) 
Muita käytettyjä käsitteitä ovat kielenkehityksen vaikeudet 
(developmental language disorders, Norbury, Tomblin & 
Bishop 2008), puheen ja kielen kehityshäiriöt (speech and 
language impairments, Bishop & Leonard 2000) sekä kielelliset 
erityisvaikeudet (specific language impairment, Bishop & 
Snowling 2004). Suomessa termi ”kielihäiriö” on myös paljon 
käytetty (Aro, Siiskonen, Peltonen & Pirinen 2007). 
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Kielelliset vaikeudet voivat ilmetä kielen ymmärtämisen ja 
tuottamisen vaikeuksina tai molempina sisältäen yksilöllisesti 
erilaajuisia ja -asteisia vaikeuksia kielen eri osa-alueilla (Ahonen 
& Rautakoski 2007; Marttinen ym. 2001; Temple 1997a, 
1997b). Eräs kielellisten erityisvaikeuksien tunnusmerkki 
on viivästynyt ja hidas kielenkehitys (Leonard 1998; Rapin, 
Allen & Dunn 1992; Rice 2004). Usein kielelliset vaikeudet 
ilmenevät yhdessä tarkkaavaisuushäiriön kanssa. Yhteenvetona 
eri tutkimuksista voidaan todeta, että reilusti yli puolella 
lapsista, joilla on emotionaalisia tai käyttäytymisen ongelmia, 
on myös keskivaikeita tai vaikeita kielellisiä pulmia. Asioiden 
keskinäinen vaikutus on kaksisuuntainen. Kielelliset vaikeudet 
lisääntyvät käyttäytymisen ongelmien myötä ja päinvastoin. 
(Gallagher 1999.) Tallalin ja Benasichin (2002) mukaan yhä 
enemmän näyttöä on kertynyt sille, että kielelliset vaikeudet 
ja oppimisvaikeudet muodostavat eräänlaisen jatkumon, jossa 
sekä puhutun että kirjoitetun kielen omaksumisen ongelmat 
kietoutuvat toisiinsa eri kehitysvaiheissa. Tämän vuoksi 
jatkumosta voidaan käyttää nimitystä ”kehitykselliset kielelliset 
oppimisvaikeudet”.
1.3	 	Kielen	kehityksen	keskeisiä	teoreetikkoja	
Venäläinen kehityspsykologi Lev Vygotsky (1896–1934) on 
eräs lapsen kognitiivisen kehityksen tutkimuksen uranuurtajista. 
Vygotskyn (1994b, 193) mukaan ihmisen käyttäytyminen ei 
ole ainoastaan biologisen evoluution tulosta vaan yhtälailla 
historiallisen ja kulttuurisen kehityksen vaikutuksesta syntynyttä. 
Tämä kehitys ei ole pysähtynyt ihmislajin syntyvaiheessa, mutta 
ei myöskään itsestään etene samaa tahtia biologisen kasvun 
kanssa. Vygotsky (1994a, 188) siis painottaa ympäristön 
vaikutusta lapsen kehitykseen. Aikuisen ohjaamana lapsi 
pystyy etenemään uudelle tasolle ja älyllisesti merkittävimpiin 
suorituksiin kuin yksin. 
Lapsen kasvaessa yhteisönsä jäsenenä hän on 
syntymähetkestään alkaen vuorovaikutuksessa ympäristönsä 
kanssa toimien siinä motivoituneesti ja tavoitteellisesti oman 
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lähtökohtansa pohjalta. Samanaikaisesti lapsi myös oppii uutta tai 
muuttaa vanhoja näkemyksiään. Uteliaisuus ja älylliset haasteet 
johdattavat ihmisen oppimisen maailmaan. Erityyppisistä 
ympäristöistä ja niiden ohjauksesta riippuen ihmiset kehittyvät 
kyvyiltään erilaisiksi. Monenlaisten yhteisöjen, kulttuurien ja 
aikakausien ympäröimänä ihminen saa vaikutteita lähipiiriään 
laajemmaltakin. (Vygotsky 1982.)  
Vygotsky (1979, 1982, 1994a, 188) tutki kielen ja ajattelun 
välisen yhteyttä ja hän päätteli kielen ja ajattelun kehittyvän 
eri lähtökohdista rinnakkain. Hän kuitenkin korostaa kielen 
osuutta lapsen kehityksessä. Lapsi oppii yhteisössä elämisen 
ajattelemalla, tuntemalla ja käyttämällä yhteisönsä kieltä 
kommunikoidessaan ikäkautensa mukaisesti. Alussa kieli on 
vain sosiaalisen vuorovaikutuksen väline, mutta kehityksen 
myötä siitä tulee myös ajattelun väline. Tätä ajattelua kuvataan 
käsitteellä sisäinen puhe (inner speech) erotuksena sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa käytettävästä puheesta. 
Toinen lasten kognitiotutkimuksen merkkihenkilö on 
kognitiivisen kehitysteorian luoja sveitsiläinen Jean Piaget 
(1896–1980), jota voidaan pitää yhtenä merkittävimmistä 
hahmoista siirryttäessä oppimisen perusteissa behaviorismista 
kohti konstruktivistista ajattelutapaa. Hän painottaa kielen 
ja ajattelun välisessä suhteessa ajattelun ensisijaisuutta. Kieli 
heijastaa ajattelun kehitystä ja on täten sille alisteinen. 
Piaget (1970, 48–50; 1988) tarkastelee kielellistä kehitystä 
osana muuta, asteittain tapahtuvaa kognitiivista kasvua. 
Harjoitus ei kuitenkaan nopeuta kehitysvaiheiden etenemistä. 
Kognitiivisen kasvun mukana lisääntyvä tieto ei milloinkaan ole 
lähtöisin yksinomaan havaitsemisesta tai aistimuksesta, vaan 
kokonaistoiminnosta, jossa havainnolla on vain merkinantajan 
tehtävä. Ympäristöönsä organismi reagoi sulauttamalla sitä 
sanan laajimmassa merkityksessä. Piaget pitää puhtaana tietona 
kokemusperäistä tietoa, joka on vapaa loogis-matemaattisista 
rakenteista. Yksilön tieto on kokonaisvaltainen käsitys omasta 
minuudesta ja vallitsevasta ympäristöstä. Yksilön pyrkiessä 
tulkitsemaan havaintojaan ja antamaan niille omia merkityksiään, 
käsitteestä muodostuu havaintoa rikkaampi. Sekä Vygotsky että 
Piaget jakavat yhteisen näkemyksen oppimisen hierarkiasta: on 

saavutettava tietty kehitystaso ennen kuin uusia asioita voidaan 
oppia.
Alan myöhempiä tutkijoita yhdistää myös näkemys kielen 
oppimisen ja ympäristön vaikutuksen vahvasta keskinäisestä 
suhteesta (esim. Bransford, Brown & Cocking 2004; Kauppila 
2006; Tomasello 2000). Jäljittelemällä oppiminen on keskeistä 
kielen omaksumisessa, sillä lasten varhainen kieli on täysin 
konkreettista, vailla käsitteellisiä kielellisiä kokonaisuuksia 
(Tomasello 2000). Lapsi käyttää ympäristön tarjoamaa puheti-
lanteen kontekstia apuna selvittäessään mitä sanoilla ja 
lauserakenteella tarkoitetaan. Lapsi tottuu kotikontekstissaan 
tietynlaiseen kielen käyttöön, mikä voi soveltua koulumaailmaan 
eri tavoin. Normaalisti kehittyneillä lapsilla on jo kouluun 
mennessään monenlaisia kieliä, sillä kieli elää yhteydessä 
lapsen kokemusmaailmaan (Berninger 2000). Siksi opettaja 
tarvitsee herkkyyttä huomatakseen, etteivät lapsen kognitiiviset 
kyvyt ole suoraan verrannollisia lapsen käyttämään kieleen. 
Alkuvaiheessa ymmärryksen ja ajatusten ilmaisukeinona voi 
toimia jokin muukin kuin kieli. Tässä tilanteessa opettajan olisi 
tärkeää oppia tuntemaan lapsen käyttämät ilmaisukanavat ja 
auttaa uusien omaksumisessa. (Bransford ym. 2004; Kauppila 
2006.)  
Ihmisen ajattelun ja tietoisuuden alkuperään on perehtynyt 
venäläisen psykologi ja neuropsykologian perustaja Aleksander 
Romanovitch Luria (1902–1977), jonka ajattelussa ihmisen 
tietoisuuden syntyä on etsittävä yhteiskuntahistoriallisesta 
kehityksestä. Lurian (1979) mukaan tämä tieteellisen 
psykologian lähestymistapa eroaa merkittävästi ihmisen 
tietoisuuden alkuperän kahdesta aiemmasta ratkaisuyrityksestä. 
Idealistinen filosofia pyrki selittämään ihmisen tietoisuutta 
henkisen olemuksen ilmentymänä, kun taas luonnontieteellinen 
positivismi yritti kartoittaa tietoisuuden yhtenäisen kehityslinjan 
eläimistä ihmiseen. Tieteellinen psykologia painottaa kehityksen 
mukanaan tuomia muutoksia, kun muut ratkaisuyritykset 
etsivät vastauksia eläimen ja ihmisen erilaisuudesta tai 
samankaltaisuudesta. 
Lurian (1979) mielestä ihmisen tietoisuuden synnyn 
kannalta yhteiskuntahistoriallisen kehityksen keskeiset vaiheet 

ovat työkalujen käyttöönotto ja kielen syntyminen. Näitä 
elämänmuotoja muilla eläimillä ei ole, ja siirtymä eläimen 
luonnonhistoriasta ihmisen yhteiskuntahistoriaan on yhtä 
tärkeä kuin siirtyminen elottomasta elolliseen materiaan (vrt. 
Vallortigara & Rogers 2005). Ajattelutavan mukaan ihmisen 
tietoisuuden alku ei löydy sielun ominaispiirteistä vaan 
historiallisesti muotoutuneista elämän sosiaalisista ehdoista. 
Kielen ilmaantumisen hetkeä on siis etsittävä ajasta, jolloin 
työ ja työvälineet tulivat ensi kertaa käyttöön. Muuttuneessa 
tilanteessa ihmiselle tuli välttämättömäksi välittää toiselle 
informaatiota, joka liittyy esineisiin, työtoimintaan tai 
työvälineisiin. 
Luria (1979; 1982) ajattelee kielen muuttavan olennaisesti 
ihmisen muistiprosesseja. Ihmisen muisti nojautuu 
puhetoimintoihin ja muodostuu tietoiseksi muistitiedolliseksi 
toiminnaksi. Tässä toiminnassa ihminen asettaa erityisiä 
mieleenpainamistavoitteita, organisoi muistettavaa ainesta ja 
laajentaa muistissa säilytettävän informaation määrää. Puhe 
siis säätelee myös psyykkisiä toimintojamme eikä ainoastaan 
ole vain kognitiivinen työkalu. Puheen avulla hahmotamme 
ulkopuolista maailmaa sekä prosessoimme ja säilytämme 
tietoa. 
Ihminen myös tulkitsee hallitsemaansa tietoa logiikan ja 
päättelyn avulla. Yleisimmin tieto käsitetään deklaratiiviseksi 
tiedoksi, joka tarkoittaa tietoa tai tietoisuutta jostain ilmiöstä, 
ajatuksesta tai oliosta. Se on luonteeltaan toistettavaa ja 
yhtenäistä. Proseduraalinen tieto kuvaa eri tilanteisiin sopivia 
toimintamalleja. (Biggs 2003; Novak 2002.) Proseduraaliseen 
tietoon liittyy myös kokemuksen myötä kertyvä äänetön, 
hiljainen ja usein myös tiedostamattomaksi jäävä tieto (Eraut 
2000). Rakenteellinen tieto helpottaaa deklaratiivisen tiedon 
muuttumista proseduraaliseksi, auttaen välittäjänä soveltamaan 
muuttunutta tietoainesta (Novak 2002). Näitä tiedon eri tasoja 
ohjataan ja hallitaan metakognitiivisilla taidoilla. Cowanin (1998) 
mukaan metakognitiolla ymmärretään tietoisuutta omista 
kyvyistä ja taitoa arvioida omaa oppimista. Metakognition 
avulla voi jalostaa omaa toimintaa ja ajattelua (Bereiter & 
Scardamalia 1993, Vermunt 1998). Tämän vuoksi itsesäätely 
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edellyttää metakognitiivisia taitoja (Segers, Dochy & Cscallar 
2003). 
Tietoisuuden ja ajattelun kehittymiseen kuuluu käsitteellisen 
aineksen sisäistäminen. Ajattelussamme syntyviä käsitteitä 
Vygotsky (1982, 192–193) kuvaa kahden eri ulottuvuuden 
kautta. Spontaanien eli arkikäsitteiden kohteen lapsi tiedostaa 
huomattavasti paremmin kuin itse käsitteen. Tieteellisten 
käsitteiden kohdalla lapsi tiedostaa käsitteen paremmin kuin 
kohteen. Käsitteen ominaisuudet voivat kypsyä varhain, jolloin 
tarkoitetaan yksinkertaisia ja alkeellisia, alempia käsitteitä. 
Myöhemmin kehittyvät, tiedostamiseen ja tahdonalaisuuteen 
liittyvät käsitteet ovat ylempiä käsitteitä. Mallin mukaan 
spontaanit käsitteet syntyvät ja kehittyvät alhaalta ylöspäin ja 
tieteelliset käsitteet ylhäältä alaspäin. Vaikka käsitteen kaksi 
ulottuvuutta kehittyvät eri suuntiin, liittyvät ne toisiinsa, sillä 
tieteellisen käsitteen omaksuminen tulee mahdolliseksi vasta 
arkikäsitteen omaksumisen saavutettua tietyn kehitystason.
Behavioristinen ja kognitiivinen tutkimusperinne ovat 
vaikuttaneet kielenoppimisen teorioihin, joita on aikojen 
saatossa tutkittu pääasiassa näiden kahden oppimiskäsityksen 
pohjalta. Behavioristisen käsityksen mukaan (esim. Skinner 
1957; 1974) kieltä opitaan erilaisissa yksilön ja ympäristön 
välisissä ärsyketilanteissa. Näissä tilanteissa ne kielelliset 
reaktiot, jotka ovat saaneet positiivista vahvistusta, säilyvät, ja 
ne opitaan. Kognitiivisissa teorioissa (esim. Piaget 1988; Teale 
& Sulzby 1986) on tärkeää mielen ja muistin merkitys sekä 
kokemusten tajuaminen ja tiedon organisointi. Niiden mukaan 
oppiminen koostuu tiedon hankinnasta, ymmärtämisestä, 
järjestämisestä ja varastoinnista. Oppimisen edellytyksenä on 
tiedon mukautuminen aktiiviseksi osaksi oppijan kognitiivista 
rakennetta. 
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2		LUKEMISEN	TAITO
2.1	 	Lukutaidon	määrittelyä
Teollistuneissa valtioissa lukutaidon hallitsee lähes jokainen, 
mutta kehittyvissä maissa lukutaidon oppiminen ei 
edelleenkään ole kaikkien ulottuvilla. Näiden ääripäiden väliin 
mahtuu monenlaista lukemisen osaamista maailmankolkasta 
ja kansakunnasta riippuen. Kulttuuri ja konteksti määrittävät 
lukutaitovaatimukset, joten lukutaidon kriteerit ovat 
aluesidonnaisia. Käsitteen sisältöön vaikuttaa myös alan 
tutkijoiden lähestymistapa aiheeseen. Lukemistapahtumaa 
voidaan tarkastella ainakin neurofysiologisesta, psykologisesta 
ja pedagogisesta näkökulmasta. Monitieteisestä perustasta 
johtuen sitä ei ole helppo määritellä. Yksinkertaisimmillaan 
lukutaidon voidaan katsoa olevan riittävä, kun sen avulla selviää 
elinympäristön asettamista vaatimuksista. 
Yleensä lukutaidon hallinnan kriteerinä käytetään tiettyjen 
perustaitojen tietyntasoista osaamista. Lukutaidon vaatimukset 
myös muuttuvat jatkuvasti. Nykyihmisen lukutaidolta 
vaaditaan erilaisia valmiuksia kuin vuosikymmeniä sitten. 
Muuttuva maailma asettaa uusia vaatimuksia lukutaidon 
suhteen ja on myös mahdollista, että joillekin tämä muutos 
on liian haasteellinen. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 
53.) Kansainvälisen PISA-oppimistutkimuksen mukaan 
lukutaito määritellään kirjoitettujen tekstien ymmärtämiseksi, 
arvioinniksi ja käytöksi lukijan omien tavoitteiden suuntaisesti, 
valmiuksien ja tietojen kehittämiseksi sekä yhteiskunnalliseen 
elämään osallistumiseksi. Tässä osallistujien mekaaninen 
lukutaito katsotaan jo riittäväksi ja lukutaidon arviointi 
kohdentuu ymmärtämiseen ja soveltamiseen. (Linnakylä & 
Sulkunen 2002.) 
Langerin (1987, 2–4) mukaan lukutaito voidaan määritellä 
kyvyksi lukea ja kirjoittaa sekä kyvyksi ajatella ja päätellä niin 
kuin lukutaitoinen henkilö. Myös ilman lukutaitoa voi ajatella 
kirjallisesti, mutta lukutaito mahdollistaa kieleen kohdistuvan 
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ajattelun. Lisäksi korostetaan, että lukutaidon avulla voidaan 
tehdä ero puhekielen ja kirjoitetun kielen välillä sekä käyttää 
kieltä merkitysten laajentajana. Tämä kaikki johtaa kehämäiseen 
vuorovaikutukseen, joka ilmenee siten, että ihminen ajattelee 
ja muokkaa maailmankuvaansa kielen avulla yhä uudelleen. 
Näkemyksessä korostuu lukijan ja tekstin vuorovaikutus, johon 
liittyvät lukijan metalingvistiset taidot. Myös Høien ja Lundberg 
(1990, 20–21) ajattelevat samansuuntaisesti todetessaan, että 
lukemistapahtumassa teksti ja lukija kohtaavat avoimessa 
tilanteessa, jossa luetun tulkinta vaihtelee tilanteen ja lukijan 
aiempien kokemusten mukaan.
Korhosen (2005) mukaan lukeminen on taito, joka voidaan 
oppia ja suorittaa useita erilaisia kognitiivisia strategioita 
käyttäen. Useimmat lapset oppivat lukemaan riippumatta 
opetustavasta. Lukemisen taidossa jokaisella on myös varaa 
kehittyä paremmaksi (Adams 1990). Lukemisen elementit ovat 
sanan tunnistaminen ja luetun ymmärtäminen. Lukijan tulee 
kyetä tunnistamaan luetun tekstin erilliset sanat, minkä jälkeen 
tekstin ymmärtämiseen päästään kiinni integroimalla sanojen 
muodostamien lauseiden merkitys. Luetun ymmärtäminen 
perustuu dekoodauksen ja kielen ymmärtämisen taidoille. 
(esim. Gough, Hoover & Peterson 1996; Stanovich ym. 1996; 
Stothard & Hulme 1996.) Suomen kielelle tyypillinen kirjainten 
ja äänteiden selkeä ja johdonmukainen yhteys tukee fonologisia 
taitoja sekä lukutaidon omaksumista (Huemer ym. 2012). 
Lukemaan oppimisen teoreettisista malleista kaksikanavaiset 
ovat yleisimpiä. Lukutaidon kehitystä esittelevissä malleissa 
(esim. Duncan & Seymour 2000; Ehri & McCormick 1998; 
Seymour, Aro & Erskine 2003; Seymour & Bunce 1994; 
Seymour & MacGregor 1984) lukutaidon ajatellaan koostuvan 
visuaalisesta sanan tunnistamisesta ja sanan äänteelliseen 
dekoodaukseen liittyvistä tekijöistä. Lisäksi on tutkittu 
lukemisprosessin etenemistä (esim. Lundberg & Høien 1990; 
Lyytinen, Ahonen & Räsänen 1994; Seymour & MacGregor 
1984). Mallit kuvaavat niitä tekijöitä ja vaiheita, joiden 
omaksuminen on edellytyksenä seuraavan tason oppimiselle. 
Gough ja Tunmer esittävät lukemisesta suoraviivaisen 
mallin, The Simple View of  Reading. Mallin mukaan (Gough 
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& Tunmer 1986; Hoover & Gough 1990) lukeminen sisältää 
tekstin mekaanisen avaamisen eli dekoodaamisen ja tekstin 
ymmärtämisen. Näiden keskinäisen yhtälön tulon tulee olla nollaa 
suurempi. Mallissa lukemiselle ei ole edellytyksiä, jos lukijalla 
ei ole dekoodaus- tai tekstinymmärrystaitoa. Peruslukutaidon 
katsotaan koostuvan yksinkertaisesti mekaanisesta lukutaidosta 
ja luetun ymmärtämisestä. Lukemisen vaikeus voi kohdistua 
joko mekaaniseen tai ymmärtävään lukutaitoon tai näihin 
molempiin. 
2.2	 Lukeminen	suorituksena
Sujuva lukeminen tarkoittaa mekaanisen lukemisen 
vaivattomuutta. Lukija etenee tekstiä lukiessaan sellaisella 
nopeudella, että sanojen lähes automaattinen tunnistaminen 
on mahdollista. Lukemissujuvuuden kehittymiseen vaikuttaa 
keskeisesti lapsen omaehtoinen lukemisharrastus. (Huemer 
ym. 2012.) Useiden tutkijoiden mukaan fonologinen kehitys 
on todennäköisin lukemisen kehitystä ennustava tekijä 
(esim. Barron 1998; Goswami 1997; Lyytinen 1997), mutta 
myös kirjainten tuntemisella ja niitä vastaavien äänteiden 
tunnistamisella on merkitystä lukutaidon ennustajana. 
Lukemistapahtumassa luodaan yhteys kirjoitetun ja puhutun 
sanan välille sanan merkityksen selvittämiseksi. (Morais, Mousty 
& Kolinsky 1998; Scanlon & Vellutino 1996.) Tämän yhteyden 
muodostuminen mahdollistaa mekaanisen lukutaidon. 
Erityisesti suomen kielessä sanan fonologisen rakenteen 
tuntemus on hyvä lukutaidon ennustaja kielen melko täydellisen 
kirjain-äännevastaavuuden vuoksi (Holopainen 2002; Korhonen 
2005). Kielen säännönmukaisuudesta johtuen suomalaislasten 
mekaanisen lukutaidon oppiminen on vähemmän haasteellista 
kuin lapsilla, jotka puhuvat epäsäännöllisiä kieliä. Suomen 
kielessä kynnys lukemisen perustaitojen hallitsemiseen on 
matala: toiset oppivat taidon ilman muodollista opetusta ja 
valtaosalla lapsista lukutaidon alkeet opitaan heti alkuopetuksen 
alussa. Ongelmat meillä tulevat vastaan yleensä siinä vaiheessa, 
kun lukutaidon tulisi sujuvoitua. (Aro 2006; Huemer ym. 2012; 
Seymour ym. 2003; Wimmer, Mayringer & Landerl 2000.) 
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Dekoodaus tarkoittaa kirjainten avaamista äänteiksi, 
niiden yhdistämistä toisiinsa ja päinvastoin. Prosessin avulla 
muunnetaan kirjoitettu sana puhuttuun muotoon ja tunnistetaan 
se. Dekoodaus on sanan merkityksen selville saamista, 
kirjoituksen koodin avaamista. (Chall, Jacobs & Baldwin 1990; 
Rasinski 2003.) Dekoodaus tapahtuu kahden erilaisen prosessin 
kautta. Kaikilla lukijoilla on silmäilysanasto (sight vocabulary), 
jonka sanat he nopeasti tunnistavat kokonaisina sanahahmoina 
ja sovittavat niitä tunnettuun sanamuotoon, joka aktivoi sanan 
merkityksen pitkäaikaisessa muistissa. (Gagne 1985.)
Toisena keinona on rekoodaus eli painetun tekstin 
muuttaminen äännejonoiksi. Siinä sanaa kuulostellaan 
(sounding out) ja sana käännetään äännemuotoon. Nämä 
äännemuodot aktivoivat sanan merkityksen pitkäaikaisessa 
muistissa. Tämä taito jakautuu vielä osataitoihin, joita 
ovat sanojen jakaminen tavuiksi, tavujen äännehahmojen 
löytäminen, äänteiden liittäminen yhteen tavuissa ja viimeisenä 
sanojen merkityksen tajuaminen. (Gagne 1985.)  Kuviossa 1 
on esitelty lukemisen kehittyminen sitä edeltävistä valmiuksista 
aina sujuvaksi lukijaksi asti.
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Kaksoisreittimalli jakaa mekaanisen lukutaidon kahteen strategiaan, fonologiseen ja 
ortografiseen. Mallin (Høien & Lundberg 1999; Snowling 2000) mukaan aloittavat lukijat 
käyttävät fonologista reittiä, jossa sanaa kootaan äänne äänteeltä edeten. Fonologinen 
strategia toimii tuntemattomien sanojen lukemisessa, koska niiden tunnistaminen edellyttää 
grafeemi-foneemivastaavuuden käyttöä (Siegel 2003, 163). Ortografisessa reitissä tavut ja 
sanat hahmotetaan kokonaisuuksina (kokosanamenetelmä). Tätä strategiaa käytetään tuttujen 
sanojen lukemisessa. Høien ja Lundberg (1999) huomauttavat, että kokenutkin lukija palaa 
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Kuvio 1. Lukemis n valmiudet ja k hittyminen (s v llettu 
A  ym. 2007; S iskonen, Aro      & Holopainen 2001; Takala 
2006a; Vauras ym. 1994  muk n)
Kaksoisreittimalli jakaa mekaanisen lukutaidon kahteen 
strategiaan, fonologiseen ja ortografiseen. Mallin (Høien & 
Lundberg 1999; Snowling 2000) mukaan aloittavat lukijat 
käyttävät fonologista reittiä, jossa sanaa kootaan äänne äänteeltä 
edeten. Fonologinen strategia toimii tuntemattomien sanojen 
lukemisessa, koska niiden tunnistaminen edellyttää grafeemi-
foneemivastaavuuden käyttöä (Siegel 2003, 163). Ortografisessa 
reitissä tavut ja sanat hahmotetaan kokonaisuuksina 
(kokosanamenetelmä). Tätä strategiaa käytetään tuttujen 
sanojen lukemisessa. Høien ja Lundberg (1999) huomauttavat, 
että kokenutkin lukija palaa käyttämään fonologista väylää 
vaikeiden sanojen kohdalla. Taitava lukija käyttääkin molempia 
strategioita joustavasti. Mekaanisen lukutaidon hallitsemisesta 
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huolimatta joillakin lukeminen voi olla hidasta ja takeltelevaa.1 
Tällöin kyseessä saattaa olla ongelma sanojen automaattisessa 
tunnistamisessa ortografista väylää käyttäen, jolloin siirrytään 
aloittavan lukijan aikaa vievään fonologisen reitin käyttöön. 
Sanan tunnistuksen sujuvuuteen ja lukunopeuteen on 
keskeisesti yhteydessä nopea nimeäminen, jolla tarkoitetaan 
kykyä palauttaa mieleen toistuvasti ja sujuvasti kielellisiä 
nimikkeitä kuten esineitä, kuvioita ja värejä. Nopeaa 
nimeämistä tarvitaan kielellisten ja visuaalisten koodien 
kytkentään (Huemer ym. 2012; Wolf, Miller & Donnelly 
2000). Lukemisen ja nimeämisen välinen yhteys selittyy sillä, 
että molemmat sisältävät samoja tekijöitä: nopean, sarjallisen 
prosessoinnin sekä tarkkaavuuden, havaintojen, sanastollisen 
tiedon ja motoristen elementtien yhdistelmän (Wolf, Bowers 
& Biddle 2000).
Nämä kaikki liittyvät lukusujuvuuden käsitteeseen, joka 
sisältää enemmän kuin pelkän lukemisnopeuden. Useat 
tutkijat (esim. Kuhn & Stahl 2003; Rasinski 2003; Wolf  & 
Katzir-Cohen 2001) sisällyttävät sujuvaan lukemiseen kolme 
alataitoa: lukemisen tarkkuuden eli dekoodauksen, lukemisen 
nopeuden ja ilmeikkään lukemisen. Näistä taidoista tarkkuus ja 
nopeus ovat ehtoina lukemisen ilmeikkyydelle eli prosodialle, 
jolla tarkoitetaan tekstin semanttisten ja syntaktisten osien 
jäsentämistä, välimerkkien ja äänenpainojen huomioimista 
luettaessa. Nopeus tarkoittaa lukemistapahtuman 
automatisointia, jolloin lukijan ei tarvitse tietoisesti kiinnittää 
huomiota itse prosessiin.
2.3	 Lukemisen	ymmärrys	ja	tulkinta
Lukemisen ensisijainen ja syvin tarkoitus on ymmärtää 
luettua. Lukemisella ilman siihen liittyvää tulkintaa ei juuri ole 
merkitystä. Luetun ymmärtäminen perustuu dekoodauksen ja 
kielen ymmärtämisen taitoihin, joten taitava lukija hallitseekin 
sekä dekoodauksen että luetun ymmärtämisen (Gough ym. 
1 Mahdollinen yhteys P-tyypin dysleksiaan, vrt. Bakker        
1990; 2006
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1996; Stanovich ym. 1996; Stothard & Hulme 1996). Lukemaan 
opettelevalla lapsella luetun ymmärtämisen taitoja selittää sanan 
lukemisen taito eli mekaaninen lukutaito. Lukemisen edistyessä 
mekaanisen lukutaidon ja luetun ymmärtämisen taitojen 
välinen korrelaatio heikkenee. (Adams 1990; Holopainen 2002; 
Lerkkanen 2003.)
Lukemisen ymmärtäminen edellyttää myös riittävää 
sanavarastoa (Torgesen, Wagner & Rashotte 1997). Kyky 
sanantunnistamiseen ja sanavaraston laajuus ovat vahvasti 
yhteydessä luetun ymmärtämisen taitoihin. Sanavarasto kasvaa 
tulkittaessa sanojen merkitystä luettavan tekstin kontekstista. 
Luetun ymmärtäminen helpottuu tarinoiden tuntemuksen ja 
laajan sanavaraston avulla. (Stanovich ym.1996.)  Fonologisella 
kapasiteetilla saattaa myös olla yhteyttä luetun ymmärtämisen 
taitoihin. Vaatimattomaan luetun ymmärtämiseen voi vaikuttaa 
puutteet fonologisissa kyvyissä, joita korvataan työmuistilla. 
Tämä kompensaatio taas vähentää ymmärtämiseen käytettävissä 
olevaa työmuistikapasiteettia, jolloin luetun ymmärtäminen 
heikkenee. (Lehto 2006.)
Kintschin tekstin ymmärtämisen mallissa (Kintsch 1992; 
Kintsch & van Dijk 1978) keskeinen käsite on propositio. 
Mallissa propositiolla tarkoitetaan käsitteiden välisistä 
suhteista muotoutuvaa muistitoimintojen ja ajattelun yksikköä. 
Mikropropositio edustaa ajattelun pienintä osaa. Esimerkiksi 
lause ”poika leikkii” sisältää yhden mikroproposition. 
Lukijan työmuisti prosessoi yleistettäviä tai kertautuvia 
mikropropositioita eteenpäin. Ne voidaan varastoida 
pitkäkestoiseen muistiin ylempitasoisiksi makropropositioiksi. 
Alderson (2000) selittää kognitiivisten lukemisteorioiden 
pohjalta luetun ymmärtämisen koostuvan seuraavista osista: 
sananmukaisen merkityksen poimiminen, merkityksen 
johtaminen ja kriittinen luetun arviointi. Osien järjestäytyminen 
tapahtuu hierarkkisesti. Sananmukaisen ymmärtämisen 
yläpuolelle sijoittuvat merkityksen johtaminen ja sen kriittinen 
arviointi. Tämä puolestaan vaikuttaa ymmärtämisen taidon 
kehittymisen sisäiseen hierarkiaan. Ensin tulee tekstin 
kirjaimellinen oppiminen, minkä jälkeen tekstistä johdetaan 
merkityksiä, ja lopulta tekstiä pystytään arvioimaan kriittisesti.

Lukemistapahtuma lukijan aktiivisena toimenpiteenä 
muodostuu strategiseksi taidoksi. Kehittynyt lukija aktivoi 
metakognitioitaan lukiessaan, jolloin hän tarkkailee 
tekstinymmärrystä erilaisilla strategisilla toiminnoilla. 
Strategisessa lukemisessa tavoitteena on taidon 
automatisoituminen lukemisprosessista tiedostumisen ja 
harjoittelun avulla. Kehittyneiden taitojen käyttöä ei enää 
tarvitse kontrolloida tai aktiivisesti tiedostaa, vaan ne 
ovat reflektinomaisen nopeasti lukijan hyödynnettävissä. 
Lukemisen nopeus, sujuvuus ja tehokkuus kehittyvät 
harjoittelun seurauksena. Lukutaitoa edistävät keskeisesti 
oman lukemisprosessin ja taitojen sisäistäminen sekä niiden 
systemaattinen kertaaminen. (Afflerbach, Pearson & Paris 
2008; Ashby & Rayner 2006.)
STRATEGISET?TAIDOT?SANANMUKAINEN?YMMÄRTÄMINEN?MERKITYKSEN?JOHTAMINEN?
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?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????STRATEGISET?TAIDOT?
Kuvio 2. Strategiset taidot ja luetun ymmärtäminen (Afflerbach ym. 2008; Alderson  
2000; Ashby & Rayner 2006) 
Vastaavia luetun ymmärtämisen strategiamalleja löytyy useita. Esimerkkinä mainittakoon 
vielä kolmiportainen tekstinymmärtämisen strategiamalli, jossa ymmärtämisen yksinkertaisin 
taso on toistavan strategian taso. Tällä ymmärtämisen alueella lukija löytää tekstistä asiatietoa 
ja pystyy vastaamaan tekstistä suoraan nouseviin kysymyksiin. Seuraava taso on päättelevän 
strategian taso. Tässä vaiheessa pystytään yhdistelemään ja päättelemään asioita sekä 
vastaamaan miksi- ja miten- tyyppisiin kysymyksiin. Arvioiva strategia edustaa 
ymmärtämisen syvintä tasoa, jossa osataan muodostaa omien tietojen ja tekstin pohjalta 
perusteltuja mielipiteitä. Lukija pystyy vastaamaan mielipiteitä ja perusteluja vaativiin 
kysymyksiin. (Holopainen 2003; Linnakylä & Sulkunen 2002.)                
KRIITTINEN?ARVIOINTI
Kuvio 2. Strategiset taidot ja luetun ymmärtäminen 
(Afflerbach ym. 2008; Alderson  2000; Ashby & Rayner 2006)
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Vastaavia luetun ymmärtämisen strategiamalleja löytyy 
useita. Esimerkkinä mainittakoon vielä kolmiportainen 
tekstinymmärtämisen strategiamalli, jossa ymmärtämisen 
yksinkertaisin taso on toistavan strategian taso. Tällä 
ymmärtämisen alueella lukija löytää tekstistä asiatietoa ja pystyy 
vastaamaan tekstistä suoraan nouseviin kysymyksiin. Seuraava 
taso on päättelevän strategian taso. Tässä vaiheessa pystytään 
yhdistelemään ja päättelemään asioita sekä vastaamaan miksi- 
ja miten- tyyppisiin kysymyksiin. Arvioiva strategia edustaa 
ymmärtämisen syvintä tasoa, jossa osataan muodostaa omien 
tietojen ja tekstin pohjalta perusteltuja mielipiteitä. Lukija pystyy 
vastaamaan mielipiteitä ja perusteluja vaativiin kysymyksiin. 
(Holopainen 2003; Linnakylä & Sulkunen 2002.)
2.4	 Toimiva	lukeminen
Länsimaisten yhteiskuntien teknistyvä kehittyminen viime 
vuosisadalla muodosti lukutaidolle uusia haasteita, joiden 
vaikutuksesta 1950-luvulla syntyi funktionaalisen lukutaidon 
käsite. Gray (1956) otti ensimmäisenä käyttöön termin 
”funktionaalinen lukutaito” tarkoittaen sillä sellaista lukemista, 
jonka avulla yksilö pystyy selviytymään ja toimimaan 
yhteiskunnassa. Unescon ja Unicefin toimesta kehitettiin luku- 
ja kirjoitusohjelmia kahdenlaisten tarpeiden tyydyttämiseen: 
kehittyvien maiden sivistyksellisen tason nostamiseksi ja 
osaavan työvoiman turvaamiseksi teollisuusmaihin (Christie & 
Misson 1998). 
Näissä ohjelmissa lukeminen ymmärrettiin oppimisen 
olennaiseksi osatekijäksi ja portiksi taloudelliseen hyvinvointiin. 
Luku- ja kirjoitustaitoa pidettiin yksilön ja yhteisön kehityksen 
perustavana taitona. Lukutaidosta muotoutui myös mittari 
yksilön ja väestöryhmien yhteiskuntakelpoisuudelle, koska 
puutteellinen lukutaito aiheutti sosiaalisen ongelman. 
Teollistuneessa yhteiskunnassa selviäminen asetti 
lukutaitovaatimuksille uusia haasteita sähköisten viestimien 
vallatessa alaa. Muuttuneessa tilanteessa täytyi tarkentaa yksilön 
ja yhteisön uudet lukemisen tarpeet. (Grape 1991; Verhoeven 
1994.)  
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Tämän kehityksen seurauksena lukutaidon määritelmissä 
nykyisin painotetaan toimivuutta. Ainoastaan mekaanisen 
lukemisen tai luetun ymmärtämisen osataitojen hallinta eivät 
riitä lukemisen päämääriksi vaan lukemiselle löytyy monenlaisia 
tarkoituksia, joita tulkitaan lukijan toiminnan kautta arjen 
lukutilanteissa (Linnakylä 2000; 2007; Verhoeven 1994). 
Unescon lukutaidon määritelmässä korostetaan sitä, että 
lukutaito on kyvykkyyttä samaistaa, ymmärtää, selittää, luoda ja 
yhdistää teksti oikeaan asiayhteyteen. Määritelmässä tulee esiin 
lukutaidon funktionalisuus eli tarkoituksena on, että ihminen 
hyötyy jotenkin lukemastaan. (Unesco 2004, 13.) 
Termejä ”toimiva”, ”toiminnallinen” tai ”funktionaalinen” 
lukutaito käytetään myös rinnakkain tarkoittaen erilaisten 
tekstien lukemisen taitoa. Tällaisella lukutaidolla yksilö pystyy 
ryhmän ja yhteiskunnan edellyttämiin lukemistehtäviin. Hän 
osaa lukea omaan tekstimiljööseensä liittyviä erilaisia tekstejä 
lehdistä ja kirjallisuudesta. Funktionaaliseen lukutaitoon 
kuuluu tietokonelukutaito. Lukija osaa käyttää tietokonetta 
tekstinkäsittelyyn, sähköpostiin ja muihin vastaaviin 
tarkoituksiin. (Sarmavuori 1998, 15–16.) Tietokoneiden 
nopean kehityksen myötä niiden käyttömahdollisuudet ovat 
laajentuneet. Tietokone voi myös toimia harjoittelun välineenä 
sujuvamman lukutaidon saavuttamiseksi (Irausquin, Drent & 
Verhoeven 2005; Tressoldi, Vio & Iozzino 2007). Lukutaito 
esiintyy aina jossakin ympäristössä, ja kuka tahansa voi myös 
ajoittain kokea toiminnallisen lukutaitonsa riittämättömyyden. 
Ympäristöön yhdistyvä lukutaito ei ehkä riitä sellaisessa 
ympäristössä, jonka kieltä ei hallitse tai ammatillisen lukutaidon 
varassa ei pysty itsenäisesti selviämään uuden laitteen käytöstä, 
vaan on kysyttävä neuvoa joltakin. (Lehtonen 1993, 25.)
Lukijan tarkoituksenmukainen toiminta erilaisissa 
tilanteessa on funktionaalisen lukemisen olennainen piirre. 
Lukemistapahtumassa lukijan toimenpiteitä ohjaavat 
tilannetekijät, jotka liittyvät lukemisen tarkoitukseen, siihen 
kuuluviin sosiaalisiin suhteisiin sekä luettavan tekstin 
aiheeseen, tyyppiin ja välineeseen. Hyvä lukija osaa toimia 
tarkoituksenmukaisesti erilaista lukutaitoa vaativissa julkisissa 
ja yksityisissä tilanteissa ja hän suoriutuu oman arkensa 
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lukemista edellyttävissä tilanteissa. (Linnakylä 2000; 2007.) 
Koska funktionaalisen lukutaidon avulla selvitään erilaisista 
käytännön lukutilanteista, niin taidon hyvin hallitseva lukija 
löytää kuhunkin lukemisen tarkoitukseen ja olosuhteeseen 
sekä tekstiin toimivan lukutavan. Lukijan valinnat sekä tekstin 
ja tilanteen muodostamat olosuhteet vaikuttavat lukemisen 
tavoitteiden asettamiseen. (Afflerbach ym. 2008; Williams 
2006.)
Toiminnallisuus suhteuttaa lukutaidon elämäntilanteisiin 
ja - tarpeisiin, jotka liittyvät ympäristöön, vapaa-aikaan 
sekä opiskeluun ja ammattiin. (Guthrie & Greaney 1991; 
Linnakylä 1990.) Toimivaa lukutaitoa voidaan määritellä myös 
tiedonintressin kautta. Se on lukutaitoa, jonka tiedonintressi 
on lähinnä toiminnallinen, mutta lukutaidon tarkoitusta ja 
laatua kuvattaessa toiminnallisuus sisältää useimmiten myös 
kriittisyyden elementin. Toimiva lukutaito on aktiivinen, 
kulttuurisidonnainen, historiallis-yhteiskunnallinen ja 
yhteiskunnan edellyttämä lukemisen tapa. (Linnakylä 1995, 11, 
17.)
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3	 	LUKEMISEN	VAIKEUS
3.1	 	Käsitteiden	määrittelyä
Voutilainen, Häyrinen ja Iivanainen (2000, 12–13) 
jakavat oppimisen erityisvaikeudet akateemisten taitojen 
oppimisvaikeuksiin ja häiriöön, jolloin kyky suunnata ja säilyttää 
tarkkaavaisuus on heikko. Edellisestä käytetään nimitystä 
”oppimisvaikeudet” ja jälkimmäisestä ”tarkkaavuushäiriö”. 
Oppimisvaikeuksia ovat lukemisen, kirjoittamisen ja 
matematiikan vaikeudet sekä yhdistetyt, monenmuotoiset 
vaikeudet. Tavallisin niistä on lukemisen erityisvaikeus. 
Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeutta kuvaavat termit ja käsitteet 
viittaavat yleensä tutkijoiden teoreettiseen ja oppiainekohtaiseen 
termistöön tai pohjaavat niihin syihin, joita vaikeuden taustalla 
oletetaan olevan. Käsitteen määrittelyn hankaluudesta on 
muun muassa Paananen (2006, 47) todennut, että tiedeyhteisön 
sisällä käytetyn käsitteen nimestä ja määritelmän sisällöstä ei 
ole täyttä yksimielisyyttä. Etymologisesti dysleksiassa on kyse 
vaikeudesta sanojen kanssa. Yleisellä tasolla voidaan todeta, 
että termi viittaa lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin.
 Eulerin (2002, 16) mukaan dysleksia-termin ottivat käyttöön 
neurologit Kussmaul ja Berlin 1800-luvun lopulla kuvaamaan 
pienen aivovaurion seurauksena ilmenevää heikentynyttä 
lukukykyä. Berlin ensimmäisenä liitti dysleksia-termin 
olosuhteeseen, jossa lukukyky ei ole niin paljon alentunut 
kuin varhaisemmassa käsitteessä sanasokeus. Lundberg (1995, 
32) mainitsee sanasokeus- termin korvautuneen dysleksia-
termillä, joka rajasi ongelman käsittämään juuri lukemista ja 
kirjoittamista. Suomalaisen erityisopetuksen pioneeri Niilo 
Mäki (1950) käytti vielä sanasokeus-nimitystä ja piti sitä ennen 
kaikkea symbolifunktion tajuamisen vaikeutena. 
Dysleksia-sanan taustalla on kaksi kreikkalaista sanaa, 
joista dys tarkoittaa vaikeutta ja lexis puhetta tai sanaa. 
Englanninkielisessä tutkimusperinteessä dysleksialla 
tarkoitetaan kyvyttömyyttä muodostaa kirjoitetusta tekstistä 
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puhetta. Sanalla kuvataan erityistä lukemisen vaikeutta. 
(Das 1998, 7.) Englannin kielessä dysleksian synonyymi 
onkin erityinen lukemisvaikeus (specific reading disability), 
jolla viitataan sen erillisyyteen muista oppimiseen liittyvistä 
vaikeuksista (esim. Lyon 1995; Vellutino ym. 2004). Termiä 
reading disability englannin kielessä taas käytetään, kun ongelman 
laatua ei tarkasti määritellä. Lukemisen mekaanisen vaikeuden 
lisäksi lukemisvaikeuden käsitteeseen sisältyy usein luetun 
ymmärtämisen vaikeus. Kun lukemisen ongelmat rajoitetaan 
mekaanisen lukemisen vaikeuteen, tutkimuksessa on korostettu 
dysleksia-termin käyttöä (Lehto 2006, 132–136). 
Suomalaisessa tutkimuksessa dysleksia-termiä on käytetty 
lähinnä kahdella tavalla. Korhonen (2005) toteaa joidenkin 
ajattelevan, että dysleksia rajaa ongelman koskemaan ensisijaisesti 
lukemista, vaikka henkilöllä samanaikaisesti on todennäköisesti 
myös ainakin kirjoittamisvaikeuksia. Esimerkiksi Aron (1999, 
273, 275) mukaan dysleksialla tarkoitetaan odottamatonta 
ja sitkeää vaikeutta saavuttaa yleistä kykytasoa vastaava 
lukutaito yhteiskunnan järjestämästä tarpeellisesta opetuksesta 
huolimatta. Dysleksia voidaan nimetä myös lukemisen 
erityisvaikeudeksi (Voutilainen ym. 2000, 13), jolloin yksilön 
kyky oppia lukemaan on hänen muuta kognitiivista tasoaan 
heikompi. Lisäksi huomautetaan (Aro 2004; Holopainen, 
Ahonen & Lyytinen 2001), että suomen kielessä dysleksia 
ymmärretään ensisijaisesti lukemisen hitautena eikä lukemisen 
virheellisyytenä kuten englanninkielisessä kirjallisuudessa 
(Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes 2007). Toisten mielestä taas 
(esim. Ahvenainen & Holopainen 2005, 72–74) dysleksia-
nimitys on sekä lukemis- että kirjoittamisvaikeutta tarkoittava 
yleiskäsite. Tässä merkityksessä Suomessa on käytössä myös 
oma paikallinen termi eli lukivaikeus. 
Kansainvälisen dysleksiajärjestö (International Dyslexia 
Association, IDA) on määritellyt dysleksian keskeiset 
tutkimushavainnot, joista tutkijat ovat yksimielisiä (Lyon 1995). 
Määritelmä on yleisesti käytössä myös Suomessa. Vuonna 2003 
määritelmä päivitettiin seuraavanlaiseksi (Lyon ym. 2003): 
”Dysleksia on erityinen oppimisvaikeus, jonka tausta on neurobiologinen. 
Sille tunnusomaisia piirteitä ovat vaikeudet yksittäisten sanojen tarkassa 
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ja/tai sujuvassa tunnistamisessa sekä heikko oikeinkirjoitus- ja 
dekoodaustaito. Nämä vaikeudet ovat tyypillisesti seurausta puutteista 
kielen fonologisissa osatekijöissä, jotka ovat usein odottamattomia 
suhteessa muihin kognitiivisiin taitoihin tai opetuksen tehokkuuteen. 
Toissijaisina seurauksina voi olla ongelmia luetun ymmärtämisessä ja 
lukemiskokemusten vähäisyyttä, mikä saattaa häiritä sanavaraston 
kasvua ja tiedonhankintaa.”
Kuten tutkijoiden mielipiteistä voi päätellä, ongelman 
määrittelyssä on monenlaisia vaikeuksia ja erilaisia käsitteitä 
käytetään rinnakkain kuvattaessa samaa ilmiötä. Tieteenalasta 
riippuen tutkijat ovat tottuneet keskustelemaan erilaisilla 
käsitteillä. Dysleksia on tutkimuskohteena ainakin lääketieteen, 
kasvatustieteen, erityispedagogiikan ja psykologian aloilla. 
Tutkimukseni empiirisessä osassa käytän pääasiassa dysleksia-
termiä kuvatessani lukemisen ongelmia lähinnä kahdesta syystä. 
Tutkimus rajoittuu mekaanisen lukutaidon mittaamiseen, joten 
on mielekkäämpää käyttää kapea-alaista dysleksia-käsitettä 
kuin puhua laajasta lukemisen ja kirjoittamisen häiriöstä 
tai vaikeudesta (ks. Lehto 2006). Toiseksi dysleksia-nimitys 
alkuperäisessä merkityksessään kuvaa juuri lukemisen vaikeutta 
(vrt. Korhonen 2005; Lehtonen 1993, 40; Salminen 1982, 9). 
Lisäksi englanninkielisessä kirjallisuudessa (Lyon 1995; Vellutino 
ym. 2004) termillä tarkoitetaan erityistä lukemisvaikeutta, 
jolla ongelmaa halutaan rajata laajoista lukemiseen liittyvistä 
ongelmista ja muista oppimisvaikeuksista. 
Yhteenvetona erilaisista lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien 
määrittelyistä lähtökohdaksi edelleen sopii Suomessa 
paljon käytetty Syvälahden (1975, 9) määritelmä. Siinä 
todetaan, että ”lukemis- ja kirjoittamisvaikeudesta on kyse 
silloin, kun lapsen kuulo ja näkö ovat normaalit ja hänen 
lukemis- ja kirjoittamissuorituksensa eivät vastaa hänen 
lahjakkuustasoaan”. 
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3.2	 	Dysleksian	alkuperästä
Yhdysvaltalainen neurologi Samuel Orton kehitti 1920-luvulla 
ensimmäisen teorian lukemisvaikeuksista. Orton arvioi, että 
noin 10 prosentilla kouluikäisistä lapsista oli lukemisvaikeuksia, 
jotka olivat seurausta neurologisesta vajeesta (Ritchey & Goeke 
2006). Teorian mukaan dysleksia selittyi aivopuoliskojen 
poikkeavalla dominanssilla, jonka seurauksena näköhavainnot 
vääristyivät ja johtivat lukemisen ja kirjoittamisen ongelmiin. 
(Selikowitz 1998, 9, 37–39). Aivopuoliskojen poikkeava 
dominanssi dysleksiaa selittävänä tekijänä oli vallitsevana aina 
1980-luvulle saakka. Saamastaan kritiikistä huolimatta, sitä 
edelleen käytetään muiden lukemaan oppimisen vaikeuden ja 
visuaalisuuden yhteyttä etsivien tulkintojen rinnalla. (Paananen 
2006, 50.)2 
Vaikka lukemisvaikeuksien luonteesta ja taustaongelmista ei 
ole kiistatonta selvyyttä, on kuitenkin olemassa joukko havaintoja, 
joiden merkityksestä vallitsee kohtuullinen yksimielisyys (Aro 
1999, 273, 275). Dysleksian ilmiasun vaihtelevuus ja siihen 
liittyvät muut oireet kertovat ongelman taustalla olevista 
monista neurobiologisista tekijöistä. Saatujen havaintojen 
mukaan dysleksia ei johdu ympäristöstä, kuten kielellisten 
impulssien puutteesta, eikä myöskään kognitiivisista kyvyistä 
(Vellutino ym. 2004). Dysleksia ymmärretään kehitykselliseksi 
ongelmaksi, jossa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen 
edellytykset ovat olleet varhaisiästä lähtien puutteelliset, eikä 
ongelma ole seurausta myöhemmästä tapahtumasta, joka olisi 
vaurioittanut jo olemassa olleita funktioita. ICD-10-kriteeristön 
mukaan kehityksellinen dysleksia diagnosoidaan lapsilla, joiden 
lukutaito ei kehity normaalisti ikätason mukaisesta älykkyydestä 
sekä riittävästä motivaatiosta ja koulutuksesta huolimatta 
(WHO 2010). 
Kerääntyneen tutkimustiedon perusteella lukemisvaikeudet 
näyttävät olevan vahvasti perinnöllisiä ja niillä on 
neurobiologinen tausta (esim. Huemer ym. 2012; Knight & 
2 Tasapainomallissa aivopuoliskojen poikkeava dominanssi     
lukemistapahtumassa selittää dysleksiaa (luku 4)
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Hynd 2002; Shaywitz & Shaywitz 2005). Jos lapsen suvussa 
esiintyy lukemisen vaikeuksia, hänen lukemisvaikeusriskinsä 
on yli nelinkertainen verrattuna lapseen, jonka suvussa ei ole 
lukemisen vaikeutta (Torppa 2007). Tutkijoiden keskuudessa 
on varsin suuri yksimielisyys siitä, että noin 60 % lukutaidon 
variaatiosta on perintötekijöistä johtuvaa (Korhonen 2005). 
Perinnöllisistä tekijöistä johtuvat varhaisen neuraalisen 
kehityksen poikkeamat saavat aikaan kapea-alaisia ongelmia 
kielellisissä osataidoissa (Grigorenko 2001). 
Neurobiologisessa lähestymistavassa dysleksia tarkoittaa 
aivojen rakenteellista tai toiminnallista poikkeavuutta. Aivojen 
erilaiset kuvantamistutkimukset osoittavat, että niin sanotun 
normaalin lukijan ja dyslektikon aivoissa on erilaisuutta. Tämä 
ero ilmenee myös aivojen toiminnassa. (esim. Knight & Hynd 
2002, Shaywitz & Shaywitz 2003, 2005.) Habib (2000) pitää 
todennäköisenä, että lukemisen vaikeudet ovat vain kaikkein 
näkyvin toimintahäiriö laajassa neurokognitiivisessa profiilissa, 
joka ulottuu useisiin erilaisiin toimintoihin.
Toisaalta vaikka tutkimuksissa dysleksiaan on liittynyt 
kognitiivista, geneettistä ja neurobiologista erilaisuutta, syyn 
selviäminen on jäänyt vähäisemmäksi (Ramus 2004). Tämän 
vuosituhannen alussa on vihdoin päästy kiinni geenin ja 
käyttäytymispiirteen välisiin molekyylitason selvityksiin. Uusin 
tutkimustieto vahvistaa dysleksian taustalla olevat altistavat 
perintötekijät. Suomalaisen professori Juha Keren johtama 
tutkimusryhmä (Taipale ym. 2003) julkaisi ensimmäisenä 
maailmassa vuonna 2003 kromosomissa 15 sijaitsevan 
dysleksian ehdokasgeenin DYX1C1. Tähän mennessä geenejä 
on löytynyt kolme lisää ja koska dysleksiaan liittyviä geenejä 
todennäköisesti löytyy enemmänkin, eri geenien mutaation 
tuloksena voi syntyä erilaisia dysleksian alatyyppejä tai geeneillä 
voi olla keskinäistä vaikutusta toistensa toimintaan (Ramus 
2006). 
Ensimmäinen vallitsevasti periytyvä dysleksiageeni on 
kromosomissa 3 sijaitseva, niin ikään suomalaistutkijaryhmän 
(Hannula-Jouppi ym. 2005) löytämä, ROBO1. Tutkimuksessa 
oli mukana muun muassa suuri suomalainen perhe, jolla 
dysleksiageenin todettiin periytyneen vallitsevasti. Kaksi muuta 
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dysleksiaan liittyvää löydettyä geeniä ovat yhdysvaltalaisen ja 
englantilaisen tutkimusryhmän raportoimat kromosomissa 
6 sijaitsevat AA0319 (Cope ym. 2005) ja DCDC2 (Meng 
ym. 2005). Proteiinien tehtävät liittyvät hermosolujen 
viejähaarakkeiden kasvuun tai hermosolujen reitteihin. Tähän 
mennessä löydetyt geenit koodaavat näitä proteiineja. Nyt 
tehtyjen löytöjen avulla väylä viallisesta geenistä hermosolun 
epänormaaliin siirtymiseen syntymäkohdasta määränpäähänsä 
on hahmottumassa. Tähän liittyy myös poikkeava aivokuoren 
sisäinen sekä aivokuoren ja talamuksen välinen informaatio. 
Poikkeamilla on vaikutuksensa myös aistitoimintoihin ja siten 
ne tuovat lisää ymmärrystä dysleksian selitysmalleihin. Toisaalta 
Ramus (2006) huomauttaa, että perinnöllisestä kytköksestä 
huolimatta nyt löydetyt geenit eivät ole lukemistapahtumaan 
erikoistuneiden geenien ryhmä. Solusiirtymän ohella ne 
palvelevat myös monia muita tehtäviä.
3.3	 Dysleksian	selitysmalleja
Ramus ja kumppanit (2003) jakavat dysleksian selitysmallit 
fonologiseen teoriaan, visuaaliseen teoriaan, auditiiviseen 
teoriaan, pikkuaivoteoriaan ja kaikki nämä yhdistävään 
magnosoluteoriaan. Fonologisen teorian mukaisesti 
dyslektikoilla on vaikeuksia grafeemi-foneemi–vastaavuuden 
hahmottamisessa. Kirjaimet eivät luontevasti muunnu 
puheen äänteiksi, jolloin vaikeudet ovat äänteiden erottelussa, 
varastoinnissa ja palauttamisessa. Aakkosiin perustuva 
kirjoitusjärjestelmä edellyttää kirjaimen ja äänteen välisen 
yhteyden ymmärtämistä. Jos tämä yhteys ei toimi, heikkous 
äänteiden käsittelyssä vaikeuttaa lukemaan oppimista. 
Fonologisen ydinpuutteen teorian mukaan dyslektikon 
on hankala muodostaa mielleyhtymiä sanojen äänellisistä 
muodoista (Bishop & Snowling 2004; Stanovich 1988). Syynä 
tähän vajeeseen ehdotetaan fonologisen prosessoinnin ja 
muistin puutteita, jotka vaikuttavat ortografisen kehityksen 
perustana olevien fonologisten edustumien syntyyn (esim. 
Snowling 2000; Goswami 2000; Ramus 2003).
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Visuaalinen teoria (Livingstone, Rosen, Drislane & 
Galaburda 1991; Stein & Walsh 1997) pohjautuu pitkään 
dysleksian tutkimuksen perinteeseen. Mallissa heikentyneen 
näkökyvyn ajatellaan vaikeuttavan tekstissä esiintyvien 
kirjainten ja sanojen tulkintaa. Tämä ilmenee epävakaana 
katseen kiinnittämisenä ja rajaamisena (Cornelissen, Munro, 
Fowler & Stein 1993) tai visuaalisen hahmottamisen vaikeutena 
(Spinelli, de Luca, Judica & Zoccolotti 2002). Malli ei sulje pois 
dysleksian fonologisia ongelmia, mutta korostaa visuaalista 
puolta lukemisvaikeuksisten auttamisessa.
Auditiivisessa teoriassa korostetaan kuulemiskyvyn 
ensisijaisuutta dysleksiaa selittävänä tekijänä. Mallissa (Tallal, 
Miller & Fitch 1993) on kyse nopean auditiivisen prosessoinnin 
vaikeudesta, joka esiintyy lyhytkestoisten tai nopeasti 
vaihtelevien äänien havaitsemisessa. Tämä johtaa moniin 
ongelmiin erottelukykyä ja aikakäsitystä vaativien auditiivisten 
tehtävien suorittamisessa (Ahissar, Protopas, Reid & Merzenich 
2000; Nagarajan ym. 1999). Tutkimuksissa dyslektikoilla 
on osoitettu myös epänormaalia neurofysiologista vastetta 
auditiivisiin ärsykkeisiin (Ruff, Cardebat, Marie & Demonet 
2002). 
Pikkuaivoteoria (Nicolson, Fawcett & Dean 2001) selittää 
dysleksiaa pikkuaivojen vähäisellä eroavaisuudella normaalista. 
Pikkuaivot toimivat motorisen kontrollin keskuksena ja 
toimintahäiriö voi aiheuttaa ongelmia artikulaatiossa. Nämä 
ongelmat voivat vaikuttaa puutteellisten fonologisten 
edustumien syntyyn. Pikkuaivojen heikentynyt kyky ohjata 
arkisia toimintojemme vaikuttaa myös kirjain-äänne–
vastaavuuden hahmottamiseen. Dyslektikoilla havaittavat 
motoriset vaikeudet (Fawcett, Nicolson & Dean 1996) tukevat 
pikkuaivoteoriaa, kuten myös kuvauksissa löydetyt erot 
anatomiassa, aineenvaihdunnassa ja vireystasossa (Brown ym. 
2001).
Kaikki edellä kuvatut havainnot yhdistyvät niin sanotussa 
magnosoluteoriassa. Magnosolut ovat näköhermoradassa 
sijaitsevia suuria hermosoluja. Teorian mukaan (Stein & 
Walsh 1997) magnosolujen toiminnan poikkeamat rajoittavat 
visuaalista reittiä sekä vaurioittavat auditiivista ja taktuaalista 
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järjestelmää. Pikkuaivoille tuleva tieto kulkee magnosolujen 
välittämiä reittejä pitkin, jolloin häiriö tässä yhteydessä vaikuttaa 
pikkuaivojen toimintakykyyn. Teoria on saanut alkunsa 
näkökyvyn ongelmien tutkimuksesta ja löydösten mukaan 
aivojen magnosolumuutosten aiheuttamat visuaaliset ongelmat 
saattavat häiritä lukemista (Stein, Richardson & Fowler 2000). 
Aivokuvatutkimuksilla (esim. Hari & Renvall 2001) saatu tieto 
dyslektikoilla havaituista magnosolujen poikkeamista tukee 
magnosoluteoriaa. Vaikka dysleksian tutkimuksen perinteen 
ja loogisuuden vuoksi visuaalinen ja auditiivinen teoria on 
syytä esitellä erikseen, tutkijat ovat yksimielisiä siitä, että nämä 
kaksi teoriaa sisältyvät laajaan magnosolujen toimintahäiriön 
kokonaisuuteen. Ramus ja kumppanit (2003) esittävät dysleksian 
selitysteorioiden rajoittamista kolmeen päämalliin: fonologiseen 
teoriaan, pikkuaivoteoriaan ja magnosoluteoriaan.
Myös erimielisiä äänenpainoja (Ramus ym. 2003; White 
ym. 2006) näille dysleksian selitysmalleille on kohdistettu. 
Magnosoluteoria ei ole saanut varauksetonta tukea kaikissa 
tutkimuksissa (Skottun 2000). Kriittisen tarkastelun mukaan 
teorian suurimpana heikkoutena pidetään sen kyvyttömyyttä 
selittää dyslektikoilla ilmeneviä motorisia ja sensorisia vaikeuksia. 
Myöskään magnosolujen ylläpitämässä nopean auditoinnin 
prosessoinnissa ei aina ilmene ongelmia. Auditiivisia pulmia 
onkin esitetty ilmenevän dyslektikoilla, joilla on myös muita 
kielellisiä vaikeuksia (esim. Heath, Hogben & Clark 1999).
Eräänä vaihtoehtona Ramus ja kumppanit (2003) esittävät 
mahdollisuutta, että eri teoria voi toimia eri yksilön kohdalla. 
Voisiko esimerkiksi olla niin, että on olemassa kolme osin 
päällekkäisinä ilmenevää dysleksian alatyyppiä? Tai sitten olisi 
yksi toimiva selitysmalli ja muut oireet olisivat merkkeinä ilman, 
että niillä olisi suhdetta dysleksian alkuperään. Mielenkiintoinen 
vertailukohta tähän on monihäiriömalli (Pennington 2006; 
Pennington & Bishop 2009), jossa yksittäinen häiriö ei selitä 
koko oirekuvaa, vaan kehityksen ja oppimisen erilaiset vaikeudet 
jakavat riskitekijöitä. Dysleksian ilmiasu on seurausta siitä, 
miten eri riskitekijät liittyvät toisiinsa. Selkeyden löytämiseksi 
eri selitysmallien välillä, on kyettävä vastaamaan kysymykseen, 
”Miten suuri paino mahdollisilla vaikeuksilla on dyslektikolle ja 
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millainen yhteys erilaisten ilmenevien puutteiden välillä on?” 
Dysleksian merkittävä esiintyminen yhdessä muiden kielellisten 
häiriöiden kanssa vaikeuttaa oikean taustateorian löytämistä 
(Takala 2006b, 73). 
3.4	 	Dysleksian	ilmeneminen
Tutkimuksessa lukemisvaikeutta on selitetty kolmella 
taustaongelmalla: vaikeuksilla fonologesessa tietoisuudessa, 
työmuistissa ja nopeassa nimeämisessä (esim. Goswami 
2003). Dysleksian perusongelmana voidaan pitää fonologisen 
prosessoinnin vaikeutta (Gough & Tunmer 1986; Gough 
ym. 1996; Lyon ym. 2003; Ritchey & Goeke 2006; Stanovich 
ym. 1996; Stothard & Hulme 1996). Lukijalla on tällöin 
ongelmia muuttaa kirjoitettua tekstiä äänteellisiksi yksiköiksi. 
Tämä tarkoittaa, että dysleksia on kielellinen ongelma (Høien 
& Lundberg 1999; Stanovich 1988; Vellutino ym. 2004). 
Säännönmukaisissa kielissä nopea nimeäminen on todettu 
lukemisvaikeuksien keskeiseksi kielelliseksi taustaongelmaksi ja 
se liittyy erityisesti lukemissujuvuuden kehitykseen (Landerl & 
Wimmer 2008; Torppa, Georgiou, Salmi, Eklund & Lyytinen 
2012). Työmuistia taas tarvitaan kielellisen aineksen mielessä 
pitämiseen ja käsittelyyn (Huemer ym. 2012).
Mekaaninen lukutaito ja luetun ymmärtäminen kehittyvät 
yleensä käsi kädessä. Vaikeudet lukemisen kehityksessä 
kohdistuvat kuitenkin joko dekoodaukseen tai luetun 
ymmärtämiseen tai näihin molempiin (Catts, Hogan & Fey 
2003; Catts, Hogan & Adlof  2005; Catts, Adlof  & Weismer 
2006; Torppa ym. 2007). Näiden kahden ongelman erillisyydestä 
on kuitenkin myös näyttöä (esim. Gough ym.1996). Gough 
ja Tunmer (1986) jakavatkin The Simple View of  Reading - 
mallissaan lukemisvaikeudet dekoodauksen eli mekaanisen 
lukutaidon ja luetun ymmärtämisen vaikeuksiin (ks. Seymour 
1994). 
Dysleksia on oppimisvaikeuksista tavallisin (Voutilainen 
ym. 2000, 13). Dyslektikkojen määrän tarkka arviointi on 
hankalaa, koska yhtenäisiä, objektiivisia kriteerejä ei ole 
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olemassa. Lukemisvaikeuden eri tyypit ja tutkijoiden oma 
lähestymistapa vaikeuttaa myös dysleksian esiintyvyyden 
arviointia (esim. Svensson & Jacobson 2006). Kaiken kaikkiaan 
jonkinlaatuisia kielellisiä oppimisvaikeuksia on arvioitu olevan 
noin 20 prosentilla kaikista lapsista (Tallal & Benasich 2002). 
Suomalaisväestössä arvellaan viidellä prosentilla olevan 
lukivaikeus, erityinen oppimisvaikeus, joka hankaloittaa 
luku- ja kirjoitustaidon saavuttamista (Huemer ym. 2012). 
Samansuuntaisiin tuloksiin on päädytty myös esimerkiksi 
Italiassa (vrt. Lorusso 2006). Kielestä ja kulttuurisista tekijöistä 
riippumatta aloittavilla koululaisilla katsotaan noin 10–15 % 
olevan lukemisen vaikeutta, joka ei johdu opetuksellisista tai 
älykkyyteen liittyvistä seikoista (Korhonen 2005; Vellutino ym. 
2004). Suomalaisilla lapsilla mekaanisen lukemisen vaikeutta 
esiintyy 2.–4. luokilla 5–10 % ja 5.–9. luokilla noin 5 % 
oppilaista. Nuorilla ja ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelevilla 
lukemisen vaikeuksia on noin 10–30 %:lla  ja lukioissa noin 2-
3 %:lla  opiskelijoista (Ahvenainen & Holopainen 2005, 73; 
Nevala ym. 2006; Pelkonen & Matilainen 1997). 
Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien määrä riippuu myös 
käytettävästä terminologiasta. Erilaiset kulttuuriset ympäristöt 
vaikuttavat eri tavoin dysleksian ilmenemismuotoihin. Mikäli 
kulttuuriset ja yhteiskunnalliset tekijät otetaan huomioon, 
dysleksia siirtyy laajemman tarkastelun kohteeksi. Termi käsittää 
monenlaisia sosiaalisia, lääketieteellisiä ja yhteiskunnallisia 
merkityksiä. Esimerkkeinä Lundberg (1995, 32–33) mainitsee 
lihavuuden, alkoholismin, köyhyyden, psyykkiset vaikeudet ja 
vaikean työympäristön. Kulttuuristen normien ja dysleksian 
ilmenemismuotojen välistä yhteyttä pyritään tutkimuksella 
selventämään.  Myös Das (1998, 7) huomauttaa, että kun 
yleisesti puhutaan heikoista lukijoista, käsite voi pitää sisällään 
myös elinolosuhteisiin, sairauksiin, aliravitsemukseen tai 
puutteelliseen koulutukseen liittyvää lukutaidottomuutta. 
Dysleksia yleensä ilmenee hitaana lukemaan oppimisena 
sekä työläänä ja usein virheellisenä lukemisena, mutta se ei 
kuitenkaan selitä kaikkia lukemaan oppimisen ongelmia. 
Dysleksian käsitteeseen sisältyy ajatus aina diagnosoimalla 
selvitetystä ongelmasta, joten kaikki lukemisessa ilmenevät 
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vaikeudet eivät välttämättä tarkoita dysleksiaa. (Takala 
2006b, 65–66.) Kuitenkin alan tutkimuksessa ollaan kaikkein 
yksimielisimpiä dysleksian ja lukemisvaikeuden välisestä 
yhteydestä. Muihin kognitiivisiin taitoihin verrattuna lukeminen 
on tutkituin ja tunnetuin alue (Selikowitz 1998, 39–41, 58.) 
Myös Doylen (1996, 79–82) mukaan tutkijat ovat selkeimmin 
yksimielisiä dysleksian yhteydestä lukemiseen ja kirjoittamiseen 
ja vähemmän sen yhteydestä laskemiseen.
Dysleksia ilmenee myös eri tavoin eri ikävaiheissa. 
Aro ja kumppanit (2007, 125) selittävät, että esikouluiässä 
ennusmerkeiksi on tunnistettu heikko fonologinen tietoisuus 
ja kirjain-äänne–vastaavuuksien hallinta. Kouluiässä ongelma 
ilmenee hitaana kirjoitetun kielen taitojen oppimisena sekä 
opittujen lukemisen ja kirjoittamisen sujumattomuutena. 
Kouluiästä lähtien ongelma kietoutuu monella tapaa tunne-
elämään ja sosiaaliseen kehitykseen. Kapea-alaisellakin 
kielellisellä vaikeudella on nuoruusiässä monilla elämänalueilla 
näkyviä seuraamuksia, esimerkiksi tiedonhaussa, kirjallisessa 
oppimisessa, itsetunnossa ja motivaatiossa. 
Olen ryhmitellyt kuvioon 3 oman tulkintani dysleksiasta 
tämänhetkisen tutkimustiedon valossa. Esittelen siinä 
dysleksiaa lukemaanoppimisen kannalta, joten dysleksian 
yksityiskohtainen kuvaus vaatii tarkempaa erittelyä. 
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	3.5	 Aikuisiän	lukemisvaikeuden	piirteitä
Lukutaidosta on teollistuneissa maissa muodostunut mittari 
yksilön yhteiskuntakelpoisuudelle (Grape 1991; Verhoeven 
1994). Lukeminen ja kirjoittaminen ovat pakollisia taitoja 
nykyajan vaatimuksista selviytymisessä. Kirjoitetun kielen 
oppiminen auttaa tiedon hankinnassa ja sen jäsentämisessä 
sekä kehittää uusia älyllisiä operaatioita. Luku- ja kirjoitustaidon 
hallitseminen mahdollistaa elämänkaaren aikaisen täysipainoisen 
osallistumisen yhteiskuntaan. (Matilainen 1999.) Vasta viime 
vuosina on ryhdytty kiinnittämään huomiota kielihäiriön 
pitkittäisvaikutusten tuomiin ongelmiin nuoruus- ja aikuisiässä 
(Ahonen & Rautakoski 2007; Holopainen & Savolainen 
2006).
Kielihäiriöisten nuorten mahdollisuudet elää täysipainoisena 
yhteiskunnan jäsenenä ovat heikommat kuin muilla ikäisillään. 
Vaikeuksia esiintyy usein esimerkiksi kielen ymmärtämisessä, 
kielellisessä päättelyssä ja käsitteiden ymmärtämisessä. 
Nuoruusiässä oppimiseen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen 
liittyvät vaatimukset muuttuvat ja kasvavat, mikä tuottaa erityistä 
huolta kielihäiriöiselle nuorelle. Myös aikuisiän lukemis- ja 
kirjoittamisvaikeudet ovat tulleet esille erityisesti lisääntyneen 
aikuiskoulutuksen myötä sekä työttömyyteen ja yhteiskunnasta 
syrjäytymiseen kuuluvana ilmiönä. (Ahonen & Rautakoski 
2007, 18; Leinonen, 1998, 58.) Aikuisikään jatkuvat vaikeudet 
eivät kuitenkaan ole mikään uusi ilmiö. Syvälahti (1975, 36) 
totesi jo 1970-luvulla useilla koulunsa päättäneillä nuorilla 
olevan vaikeuksia lukemisen ja kirjoittamisen taidoissa.
Aikuisiän lukemis- ja kirjoittamisvaikeuden erityispiirteitä 
esittelevät muun muassa Ahonen ja Rautakoski (2007), 
Haapasalo (1998), Holopainen ja Savolainen (2006), Leinonen 
(1998) sekä Linnakylä (2000). Kielellinen häiriö voi aikuisena 
ilmetä kommunikointivaikeutena, puutteellisena luku- ja 
kirjoitustaitona sekä hitaana oppimisena. Holopainen ja 
Savolainen (2006, 211) toteavat, että tehdyissä tutkimuksissa 
yhteisenä tuloksena on, että lukiongelmat näyttävät pysyvän 
aikuisuuteen saakka, ainakin ryhmätasolla katsottuna. 
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Samanaikaisesti on todettu luku- ja kirjoitustaidon kehittymisessä 
aikuisikään mennessä olevan suurta yksilöidenvälistä vaihtelua. 
Toisilla ongelmat pysyvät huomattavina koko aikuisiän, toiset 
pystyvät edistymään myöhemmässäkin elämänvaiheessa. 
Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuden erilaisista määritelmistä 
johtuen tutkimustulosten luotettava vertailu on kuitenkin 
hankalaa. 
Kirjoittamisen vaikeus koetaan aikuisena yleensä lukemista 
suurempana ongelmana (Haapasalo 1998, 82–83). Kirjallisille 
taidoille on luonteenomaista työläys, oikeinkirjoitusvirheet 
ja yksinkertaiset sähkösanomatyyliset ilmaisut. Virheiden 
löytäminen omasta ja toisten kirjoittamasta tekstistä on 
vaikeaa. Aikuisiän lukivaikeuteen liittyy myös kuullun kielellisen 
tiedon, kuten puhelinnumeroiden, nimien tai monimutkaisten 
ohjeiden, mielessä pitämisen hankaluus. Myös vieraat kielet ovat 
osoittautuneet lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiselle hankaliksi 
oppia. Vieraan kielen erilaisten kirjain-äänne–vastaavuuksien 
oppiminen ja niiden soveltaminen rakenteeltaan suomen 
kielestä poikkeavassa kielessä vaatii suuren määrän harjoitusta. 
(Leinonen 1998, 59.)
Suomalaisen aikuisväestön lukutaidon laadun ja tason 
arviointitulokset kansainvälisessä lukutaitotutkimuksessa 
(Linnakylä, Malin, Blomqvist & Sulkunen 2000, 20–21) 
osoittavat aikuisten lukutaidossa olevan suuria eroja. Suurin 
osa väestöstä eli kaksi kolmasosaa lukee hyvin ja täyttää 
tietoyhteiskunnan ja elinikäisen oppimisen lukutaitovaatimukset 
kaikilla osa-alueilla. Lukutaidon neliportaisessa jaottelussa 
alimmalle tasolle jää noin kymmenesosa väestöstä. Tällä 
osalla aikuisväestöä on vakavia puutteita lukutaidossaan. 
Kansainvälisesti vertailtuna suomalaisten aikuisten lukutaito 
kuitenkin on hyvä ja pääosin myös korkeaa pohjoismaista tasoa. 
Eräs aikuisiän lukemisvaikeuden kansallinen erityispiirre meillä 
on se, että aikuiset eivät itse havainneet puutteitaan lukutaidossa, 
vaikka testitulokset osoittivat taitotason heikoksi. Tämä viittaa 
siihen, että aikuisilla on epätodellinen kuva tietoyhteiskunnan 
lukutaitovaatimuksista. Kuitenkin on huomioitava, että nyky-
yhteiskunnassakin eri ammatit, työtehtävät ja vapaa-ajan 
harrastukset vaativat hyvin erilaista lukutaitoa. 
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3.6	 	Lukemisvaikeus	ja	ammatinvalinta
Lukemisvaikeuden vuoksi jopa käytännön ammateista, 
kuten kosmetologin tai kauneudenhoitotuotteiden myyjän 
ammatista, voi tulla piinapenkki. Esimerkkeinä ongelmista 
mainitaan vierasperäiset tuotenimet, jotka usein on kuullun 
varassa hahmotettava tai kirjoitettava puhelinkeskustelun 
kuluessa. Vaikeuksia voi tulla myös lastenhoitajalle, jonka 
on luettava satuja ääneen lapsille. Jos lukemiseen liittyy 
ikäviä, jopa painajaismaisia kokemuksia kouluajan ääneen 
lukemistilanteista, lastenhoitaja saattaa vältellä ääneen lukua ja 
tilanne työpaikalla saattaa muodostua hankalaksi. (Leinonen 
1998.) Oppimisvaikeuksien vaikutusta nuoren tulevaan 
koulutus- ja työvoimauraan on tutkittu vähän. Saatavissa olevan 
tiedon mukaan näyttää kuitenkin siltä, että kielihäiriöt altistavat 
monenlaisille vaikeuksille kouluttautumisessa, työelämässä 
ja sosiaalisessa elämässä. (Ahonen & Rautakoski 2007, 21; 
Holopainen & Savolainen 2006, 211.)
Leinonen (1998, 60) toteaa, että jo varhain lukemis- ja 
kirjoittamisvaikeuksinen lapsi arvioi niiden ammattien, joiden 
koulutuksessa on luettava ja kirjoitettava paljon, olevan 
itselleen mahdottomia. Siten moni lapsi, nuori tai aikuinen 
joutuu luopumaan useasta ammattihaaveestaan tai ammatilliset 
vaihtoehdot ainakin kapenevat. Lukemisvaikeus voi myös ohjata 
ammatillista kiinnostusta väärään suuntaan. Teirikon (2000, 
19) mukaan lukemisvaikeuden vuoksi ammateissa saattaa alkaa 
kiinnostaa epäoleelliset seikat ja toiveet ammatin suhteen eivät 
aina ole realistisia. Työnkuvaa arvioidaan vääristä näkökohdista 
ja pintapuolisesti, esimerkiksi raitiovaunun kuljettajan 
ammatissa saattaa kiinnostaa vain komea univormu. 
Myös sukupuolten välisiä eroavaisuuksia tulevien 
ammativalintojen suhteen on löydettävissä. Pojilla havaituilla 
lukemisvaikeuksilla 9. luokalla oli voimakkaampi kielteinen 
vaikutus tulevan opintosuunnan valintaan kuin tytöillä 
(Savolainen, Ahonen, Aro, Tolvanen & Holopainen 
2008). Lukivaikeuksiset nuoret näyttävät myös valitsevan 
akateemisesti vähemmän vaativia koulutusohjelmia. Tämä 
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näkyy Holopainen ja Savolainen (2006, 214) mukaan erityisesti 
siinä, että nämä nuoret valitsevat ammatillisesti suuntautuneen 
koulutusohjelman muita nuoria useammin. Lisäksi ne, jotka 
lukivaikeudesta huolimatta jatkavat opintojaan toisen asteen 
jälkeen, suorittavat erilaisia lyhytkursseja tai todennäköisemmin 
valitsevat alemman akateemisen pätevyyden yliopistotutkinnon 
sijasta. 
Vastaavia havaintoja on tehty muuallakin. Lundin 
yliopistossa selvitettin 75 teini-ikäisen ja nuoren aikuisen 
dyslektikon kokemuksia ongelman vaikutuksesta hyvinvointiin, 
koulutustasoon, itsetuntoon, ystävyyssuhteisiin ja 
tulevaisuudenuskoon. Jo ala-asteella ilmenneet emotionaaliset 
ongelmat olivat tutkimusjoukossa yleisiä. Valtaosalla esiintyi 
kuuden ensimmäisen kouluvuoden aikana ahdistusta ja 
epäonnistumisen pelkoa. Vaikka ystävyyssuhteita ylläpidettiin, 
monilla oli kokemuksia kiusatuksi joutumisesta. Kasvamisen 
myötä ongelmat muuttivat muotoaan ilmenemällä myöhemmin 
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksina. (Ingelsson 2007.)
Lukivaikeudet vaikuttivat opintosuunnasta päättämisen ja 
ammatinvalinnan kohdalla niin, että ne ohjasivat ja lokeroivat 
omaa arviota lahjakkuudesta ja kognitiivisesta kapasiteetista. 
Usko kykyyn selvitä akateemisista opinnoista näytti heikolta ja 
useimmat valitsivat ammatillisen opintosuunnan päättämättä 
mennä lukioon. Eniten tulevaisuudenuskoa löytyi niiltä, 
jotka opintojen jälkeen olivat työllistyneet. Tuloksista myös 
ilmeni, että dysleksian varhainen diagnosointi ja ongelman 
luonteen selittäminen, kuten myös vakuuttelu tulevaisuuden 
mahdollisuuksista ongelmasta huolimatta, vaikuttivat 
positiivisen tulevaisuuskuvan luomisessa. (Ingelsson 2007.)
Taylorin ja Walterin (2003) tutkimuksessa oli kaksi 
aikuisten ryhmää, joiden tekemiä ammatinvalintoja verrattiin 
keskenään.  Toisen ryhmän muodostivat ne, joilla esiintyi 
dysleksiaa ja toisen ryhmän ne, joilla vastaavasti dysleksiaa ei 
ollut. Tulosten mukaan ryhmien tekemien ammatinvalintojen 
välillä löytyi merkitsevää eroavaisuutta. Dyslektikot valitsivat 
käytännönläheisiä ammatteja, esimerkiksi hoito- ja myyntialalta, 
kun taas ryhmä, jolla dysleksiaa ei esiintynyt, valitsi useammin 
ammatin tieteen, hallinnon tai talouden aloilta. Tulokset 
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antoivat viitteitä siitä, että mahdollinen dysleksia ennustaa 
tulevia koulutusuria ja ammatinvalintaa. Dysleksian aiheuttamat 
vaikeudet esimerkiksi avaruudellisen hahmottamisen taidossa 
saattavat altistaa harkitsemaan tiettyjä ammatteja ja rajaamaan 
osan ammattimahdollisuuksista omien kykyjen ulkopuolelle.
Nykyisin ongelmat eivät näytä rajoittuvan pelkästään 
alempia koulutus- ja ammattiuria valitsevien nuorten ja aikuisten 
keskuuteen. Hieman yllättävä tutkimustulos tulee Yhdistyneistä 
Arabiemiirikunnista. Siellä yliopisto-opiskelijoilla havaittiin yhä 
enenevässä määrin dysleksiaan liittyviä ongelmia. Tutkimuksessa 
selvitettiin yliopiston naispuolisten opiskelijoiden dysleksian 
esiintyvyyttä lukuvuonna 2007–2008. Tutkimuksessa 
tarkasteltiin kieliä, joissa opiskelijoiden dysleksian piirteet ovat 
ilmeisiä. Kielet olivat joko opiskelijoiden äidinkieli, arabia, tai 
heidän toinen kielensä, englanti, tai nämä molemmat yhdessä. 
Tuloksista ilmeni, että yliopiston naispuolisista opiskelijoista 
17,6 %:lla esiintyi dysleksiaa ja vaikeus ilmeni molemmissa 
kielissä yhteneväisenä. (Aboudan, Eapen, Bayshak, Al-
Mansouri & Al-Shamsi 2011.)
Tulosten mukaan havaittu dysleksia saattoi vaikuttaa 
siihen, että opiskelijat valitsivat kurssitarjonnasta mieluummin 
työorientoituneita kursseja kuin teoriapainotteisia opintoja. 
Tulokset vahvistivat arkihavaintoja dysleksian merkittävästä 
esiintyvyydestä yliopisto-opiskelijoiden keskuudessa.  Aineisto 
vahvisti myös käsitystä dysleksian riippumattomuudesta 
kielellisestä kontekstista, kun se ulottuu yli oman äidinkielen. 
Tutkimuksen johtopäätöksenä esitettiin systemaattisia 
dysleksian seulontatestejä yliopiston opiskelijoille. Mitä 
aiemmin ongelma tunnistetaan, sitä paremmin opiskelijoita 
voidaan auttaa täysipainoisen tulevaisuuden saavuttamisessa. 
(Aboudan ym. 2011.) Huomionarvoista tuloksessa on se, että 
tutkimukseen osallistui vain naisopiskelijoita ja silti dysleksiaa 
esiintyi huomattavassa määrin. 
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4	AIVOJEN	TASAPAINOMALLI
Tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen luoja on hollantilainen 
neuropsykologian professori Dirk Bakker. Suoritettuaan lukion 
Bakker aloitti psykologian opinnot Amsterdamissa. Opintojen 
kuluessa hän erikoistui neuropsykologiaan, josta teki myös 
opinnäytetyönsä. Vuonna 1972 hän julkaisi väitöskirjansa, joka 
käsitteli dyslektikkojen ajallisen järjestyksen hahmottamista 
(Bakker 1972). Bakkerin työryhmänsä kanssa aloittamaa 
dyleksiatutkimusta on tehty jo yli 30 vuoden ajan Amsterdamin 
vapaan yliopiston pedagogisessa instituutissa. (Bakker 2002.) 
Bakker (1992) ja hänen tutkijakollegansa ovat esittäneet 
lukemisprosessin, sen kehittymisen ja häiriön tasapainomallin 
(model of  the balance of  brain activity), joka perustuu Lurian 
kehittämään aivojen lateralisaatioteoriaan. Bakkerin malliin 
pohjautuva lukemisvaikeuden luokittelu kuuluu erityisen eli 
spesifin dysleksian piiriin, johon useiden tutkijoiden mukaan 
kuuluu määritelmästä riippuen vain 3–5 % ikäluokasta (esim. 
Harris & Hodges 1981; Hynd & Hynd 1984; Lorusso 2006). 
Kun lukemisen pulmien taustalla on neurologiset ongelmat, 
puhutaan pienen dyslektikkojen joukon lukemisvaikeudesta. 
Heidän kohdallaan kysymys on neurologisesta ongelmasta, 
jota kuntoutetaan neuropsykologiseen tietoon pohjautuvalla 
harjoitusmateriaalilla (Matilainen 1999, 5). 
Tästä dysleksian muodosta on Hyndin ja Hyndin (1984) 
mukaan kyse, jos
a) normaalista älykkyydestä ja normaaleista
aistiprosesseista huolimatta lukemaan ja
kirjoittamaan oppiminen epäonnistuu,
b) lukemisvaikeus pystytään toteamaan
valideilla mittareilla,
c) lukemisvaikeus voidaan yhdistää
keskushermoston toimintahäiriöstä
johtuvaksi.
Tasapainomallin taustalla on Lurian aivopuoliskojen 
toimintastrategioiden teoria, joka yleisesti tunnetaan 
lateralisaatioteoriana. Lurian (1979, 124–125) käsityksen 
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mukaan muilla eläimillä molemmat aivopuoliskot ovat 
samanarvoisia. Ihmisellä sitä vastoin toinen, yleensä vasen, 
aivopuolisko on dominoiva ja toinen alisteinen. Ihmisaivojen 
vasemman puoliskon dominoivuus on ilmeisesti syntynyt 
työn ilmaantumisen yhteydessä, jolloin oikea käsi on saanut 
johtavan aseman työtoiminnassa. Tästä johtuen vasemmalla 
aivopuoliskolla on hallitseva asema oikeakätisillä, kun taas 
vasenkätisillä johtoasema on joko epäselvä tai siirtynyt oikealle 
aivopuoliskolle. Aivopuoliskot eroavat toisistaan morfologisesti 
vain vähän: ainoastaan vasemmassa puoliskossa on aivojen 
puhemekanismi. Työn ilmaantumisen ja työvälineiden käytön 
myötä ihmiselle tuli pakottava tarve välittää toiselle esineisiin, 
työtoimintaan tai työvälineisiin liittyvää informaatiota. Tästä 
hetkestä alkanut aivopuoliskojen erikoistuminen myös 
mahdollisti kielen kehittymisen kommunikaatiovälineeksi 
ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. 
Lurian (1979) näkemyksessä ihmisellä esiintyvä tietoinen 
toiminta eroaa merkittävästi eläinten käyttäytymisestä (vrt. 
Adamec, Blundell & Burton 2003; Casperd & Dunbar 1996; 
Valenti, Sovrano, Zucca & Vallortigara 2003). Ihmisen toiminta 
ei välttämättä liity biologisiin seikkoihin, vaan sitä ohjaavat 
monimutkaiset kognitiiviset tarpeet, kuten tiedonhankkimiseen, 
sosiaaliseen toimintaan tai yhteiskunnalliseen asemaan liittyvät 
tarpeet. Toiseksi ihmisen toimintaa ei välttämättä määrää 
ympäristön havaintovaikutelmat vaan hän voi irrottautua 
välittömästä aistivaikutelmasta ja syventyä asioiden välisiin 
suhteisiin sekä tiedostaa tapahtumien syy-yhteyksiä ja suunnata 
käyttäytymistään saadun tiedon mukaisesti. Kolmanneksi 
ihminen pystyy hankkimaan suuren osan tiedoistaan ja 
taidoistaan omaksumalla yhteiskuntahistorian kuluessa 
kertynyttä yleisinhimillistä kokemusta opetuksen kautta.
Kieli ja käsien hienomotoriikka ovat siis ihmisen 
lajipiirteitä, ja niitä molempia ohjaa vasen aivopuolisko. Tästä 
on päätelty, että aivojen epäsymmetrisyys on ollut koko 
ihmislajin syntymisen edellytys. Uusin tutkimustieto kuitenkin 
kyseenalaistaa Lurian käsityksen siitä, että aivopuoliskojen 
välinen työnjako ja jommankumman kehon puoliskon 
suosiminen olisi vain ihmisillä esiintyvä erityispiirre. Viime 
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vuosina on kertynyt merkittävä määrä havaintoja muista 
lajeista, jotka suosivat jompaakumpaa kehon puolta. Näiden 
havaintojen mukaan aivojen kaksijakoisuus näyttäisi olevan 
kaikkien selkärankaisryhmien ominaisuus, joka ilmenee 
joko oikean tai vasemman puolen raajojen ja aistielinten 
suosimisena. Vallortigara ja Rogers (2005) raportoivat linnuilla, 
kaloilla, sammakkoeläimillä, matelijoilla ja nisäkäillä tehdyissä 
kokeissa esiintyvän esimerkiksi jommankumman näkökentän 
kuormittamista ravinnon etsimisen, kipureaktion tai saalistajilta 
pakenemisen yhteydessä. 
Lajien käyttäytymisessä (Vallortigara & Rogers 2005) 
ilmenevä epäsymmetrisyys johtuu sosiaalisen paineen alla 
toimivasta kehityksellisesti muuttumattomasta strategiasta, 
jossa yksilö mukauttaa omaa epäsymmetristä käyttäytymistään 
saman tai toisen lajin epäsymmetristä käyttäytymistä 
vastaavaksi. Siksi tämä toiminnallinen lateralisaatio myös lisää 
kognitiivista kapasiteettia ja aivojen toimintakykyä. Pidetään 
jopa mahdollisena, että aivojen kaksijakoisuus periytyy 
selkärankaisten yhteiseltä kantamuodolta puolen miljardin 
vuoden takaa. Toisen kehon puolen suosimista osoittavia 
kokeita on tehty esimerkiksi rotilla ja kissoilla (Adamec ym. 
2003), viiriäisillä (Valenti  ym. 2003) sekä paviaaneilla (Casperd 
& Dunbar 1996).
Lurian teoriataustasta nousee myös muita lukemisprosessia 
kuvaavia tutkimussuuntia. Esimerkkinä mainittakoon 
dysfoneettisen ja dysideettisen lukijatyypin kuvaus. 
Analysoimalla yksinkertaisesti niitä virhetyyppejä, joita voi 
esiintyä lasten lukemisessa ja kirjoittamisessa, voidaan erotella 
lasten erilaiset lukemisvaikeudet toisistaan. Dysfoneettiselle 
lukijatyypille on ominaista puutteellinen kyky tunnistaa 
kirjakielen yksinkertaisia kirjainelementtejä. Dyseideettiselle 
lukijalle on luonteenomaista puutteellinen kyky hahmottaa 
kirjaimia ja sanoja suurempina tai pienempinä kuvallisina 
kokonaisuuksina. (Larsen & Parlenvi 1984, 102–103.)
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4.1	 Lateraalisuuden	kehittyminen
Lukemaan opettamisen menetelmiä on lähinnä kahta 
päätyyppiä, analyyttisiä ja synteettisiä (esim. Matilainen 1999, 
3; Takala 2006a, 23). Synteettiset menetelmät ovat Suomessa 
olleet käytössä jo pitkään. Menetelmän mukaan lukemaan 
oppiminen lähtee pienistä yksiköistä, äänteistä, kirjaimista ja 
tavuista, joista edetään kohti sanakokonaisuuksia. Suomen 
kielessä oleva suuri kirjain-äännevastaavuus antaa hyvän 
pohjan menetelmän käytölle. Analyyttiset menetelmät ovat 
lähtöisin epäsäännöllisistä kielistä ja ovat synteettisiä uudempia. 
Analyyttisissä menetelmissä lukemisen oppimisen lähtökohtana 
on kokonainen sana tai lause, josta siirrytään pienempiin 
yksikköihin. Joillekin synteesi (Bakker 1990; Bakker, Licht & 
Kappers 1995) eli kirjainten yhdisteleminen tavuiksi ja sanoiksi 
on hankalaa tulkitessa kokonaisuutta merkityksen löytämiseksi. 
Toisille taas sanan analysoiminen pieniin yksiköihin, tavuiksi ja 
äänteiksi tuottaa vaikeuksia. 
Tasapainomalli (Bakker 1992) perustuu kuvaukseen 
lukemisprosessista, sen kehittymisestä ja häiriöstä. Mallin 
mukaan molemmat aivopuoliskot osallistuvat lukemisprosessiin, 
mutta niillä on selkeä työnjako. Lukemisprosessin kehitysvaihe 
on yhteydessä siihen, kumpi aivopuolisko hallitsee enemmän 
lukemistapahtumaa. Bakkerin (1990, 9–10; 2006) mukaan 
lukemaan oppimisen alkuvaiheessa painottuvat oikean 
aivopuoliskon prosessit. Tässä vaiheessa ovat kirjaimet, sanat 
ja lauseet outoja ja hahmotuksellisesti vaikeita. Lapsi tulkitsee 
ne kuvioina eli avaruudellisina hahmoina. Tähän prosessiin 
osallistuu lähinnä oikea aivopuolisko, joka on erikoistunut 
käsittelemään visuo-spatiaalista havaitsemista. Koulussa lapsi 
törmää siihen, että on olemassa monenlaisia kirjaimia, joita 
on joskus vaikea erottaa toisistaan. Harjoitellessaan lukemista 
lapsi vähitellen oppii, että kirjainten merkitys riippuu niiden 
avaruudellisesta asemasta. Lapsi oppii myös, että sanojen 
merkitys riippuu kirjainten järjestyksestä vasemmalta oikealle 
ja että lauseiden merkitys riippuu sanojen järjestyksestä 
vasemmalta oikealle. 
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Lisäksi kirjainten visuaalisen muodon ja niiden merkityksen 
välisen eron ymmärtäminen vaatii erilaista hahmottamista 
kuin esineiden tai tavaroiden tunnistaminen. Esine säilyttää 
merkityksensä riippumatta sen avaruudellisesta sijainnista. 
Omena on aina omena, katsoipa sitä ylä- tai alapuolelta, 
vasemmalta tai oikealta. Sen sijaan jos kirjain b-kirjain kääntyy 
puolet akselinsa ympäri, se muuttuu d-kirjaimeksi ja näin 
myös merkitys muuttuu. Kirjainten hahmottaminen muuttuu 
vieläkin hankalammaksi huomioitaessa se, että aina niiden 
merkitys ei muutu vaikka hahmo muuttuu. Kirjaimista pieni 
d ja iso D äännetään samoin vaikka niiden visuaalinen hahmo 
on erilainen. Kun visuaalisesti havaittu kirjain luetaan ääneen, 
hahmoon yhdistetään kirjaimen äänellinen asu, foneemi. Tämä 
koodaus tapahtuu vasemmassa aivopuoliskossa. (Bakker 2002; 
2006; Bakker, Van Strien, Licht & Smit-Glaudé 2007.)
Lateraalisuuden kehittymisestä puhuessaan Bakker, 
Teunissen ja Bosch (1976, 207) mainitsevat, että oikea aivopuoli 
vastaanottaa kielelliset ärsykkeet ja vasen puoli muut ärsykkeet. 
Oikean puolen hallitsevuus puheen vastaanottamisessa johtuu 
vasemman puoliskon hallitsevuudesta sanallisen viestinnän 
prosessoinnissa. Niin kirjoitetussa kuin puhutussakin kielessä, on 
otettava huomioon yhteys vasempaan aivopuoliskoon. Samoin 
on myös syytä olettaa, että on olemassa yhteys lukutaidolla ja 
oikealla puoliskolla.  Myös kokeellisissa asetelmissa (Porta, Kraft 
& Harper 2010; Waldie & Mosley 2000) on osoitettu oikean 
aivopuoliskon aktivoitumista lukemaanoppimisprosessin 
alkuvaiheessa. Fonologisen dekoodauksen merkitys lukemaan 
oppimisen menetelmissä korostuu. Sanojen purkaminen osiin 
ja sitä kautta tapahtuva tuntemattomien sanojen tunnistaminen 
voi lukemaan oppimisen kannalta olla tehokkaampaa 
kuin kokonaisten sanojen visuaalinen dekoodaus. Aivojen 
tasapainon muuttumista luettaessa erilaisia tekstejä on tutkittu 
aivojen EEG- ja magneettitutkimusten potentiaalimittauksilla 
(ERP), jotka osoittavat aivopuoliskojen aktivoitumisen tilan 
lukemissuorituksen aikana (Bakker 1990, 11–15). Tulokset 
osoittavat, että lateralisaatio on yhteydessä kielen käsittelyyn ja 
sen kehitykseen. 
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Vähitellen lukemisen luonteessa tapahtuu muutoksia ja 
vasen aivopuolisko alkaa ottaa vastuuta lukemisprosessista. 
Lukeminen vaatii (Bakker 1990, 9, 11; 2006; Bakker ym. 
2007) visuaalisten muotojen havaitsemisen lisäksi vasemman 
aivopuoliskon kontrolloimaa kielen sisällön ja rakenteen 
tunnistamista. Tämä kielellinen prosessi on hallitseva lukemisen 
edistyessä. Kirjainten havaitseminen muuttuu luontaiseksi ja 
hahmottaminen selkenee, kun kirjain- ja sanamuodot tulevat 
tutummiksi. Jokaista kirjainta ja sanaa ei tarvitse enää ajatella 
erikseen. Lukemistapahtuma automatisoituu ja sanat osataan 
tunnistaa ikonisina kuvina. Nyt niille löytyy kielellinen merkitys 
ja ne voidaan liittää asiayhteyteen. Lukijan sanavarasto kasvaa 
ja monipuolistuu, ja hän tulee tutuksi tekstin kanssa. Samalla 
lukeminen muuttuu nopeammaksi ja tarkemmaksi. Siirryttäessä 
sanojen hahmottamisesta kielelliseen koodaukseen ja 
ymmärtävään lukemiseen, lukemisen prosessoinnin painopiste 
alkaa siirtyä oikeasta vasempaan aivopuoliskoon.
Bakker (1990, 9) selittää, että kun normaalitasoinen 
kehittynyt lukija lukee arkista ja helppoa tekstiä, kuten sarjakuvia, 
vasen aivopuolisko osallistuu lukemistapahtumaan oikeaa 
puolta hallitsevammin. Aivopuoliskojen välinen tasapaino on 
kallistunut vasemmalle, oikean puoliskon ollessa kuitenkin 
toissijaisesti tapahtumassa mukana. Lukemistapahtuman 
yksinkertaisuutta kuvataan havaitsemisen helppoudeksi. Asiatekstin 
lukeminen ja ymmärtäminen sen sijaan vaatii hyvältäkin 
lukijalta huomattavaa ponnistelua. Vaativia tekstejä luettaessa 
on näyttöä siitä, että oikea aviopuolisko aktivoituu enemmän 
verrattuna arkitekstin lukemiseen. Tätä kutsutaan havaitsemisen 
pulmaksi.  On myös tunnettua, että oikea aivopuolisko aktivoituu 
eroteltaessa muotoja ja suuntia (esim. yläpuoli-alapuoli, 
vasen-oikea). Normaalisti kehittynyt lukija käyttää joustavasti 
jommankumman aivopuoliskon strategiaa lukemistilanteen ja 
tekstin edellyttämällä tavalla. 
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4.2	 Kahdenlaista	dysleksiaa
Tutkimuksissaan Bakker (1972, 67) on havainnut, että 
dyslektikkolapsilla on ongelmia toistaa lukemiensa kirjainten 
järjestystä oikein. Sen sijaan ongelmia ei ilmene yksittäisten 
kirjainten nimeämisessä, mikäli aikaa annetaan siihen riittävästi. 
Tästä on päätelty, että vaikeudet eivät liity erillisiin sanan 
tunnistamiseen tai aikajärjestyksen hahmottamiseen. Ongelmia 
esiintyy, kun kirjain- tai sanatason lukeminen yhdistetään 
aikaperspektiiviin. Tällöin vuorovaikutus nimenomaan 
aikasuhteen ja sanallisen koodin välillä on häiriintynyt eikä 
niinkään muut lukemiseen vaikuttavat seikat. 
Lukutaidon kehittyessä lukemisen prosessoinnin tulisi 
Bakkerin teorian mukaan siis siirtyä oikeasta aivopuoliskosta 
vasempaan puoliskoon. Kuitenkin toiset oppilaat 
(Bakker 1990, 17; 2006; Bakker, Bouma & Gardien 1990) 
normaalista lukemaanoppimistavasta huolimatta juuttuvat 
lukemaanoppimisvaiheen tasolle. Tällöin on Bakkerin 
mukaan kyseessä P-tyyppinen eli perseptuaalinen dysleksia 
(engl. perception = havaitseminen, havaintokyky). P-
tyyppisessä dysleksiassa lukemisen vaikeudet johtuvat oikean 
aivopuoliskon toiminnallisesta ylikehittyneisyydestä tai 
vasemman aivopuoliskon alikehittyneisyydestä tai näiden 
molempien yhteisvaikutuksesta. P-tyyppisessä dysleksiassa 
(Bakker 1990, 17; Bakker & Vinke 1985) lukija takertuu tekstin 
visuaaliseen muotoon, jolloin sana nähdään ulkoisina merkkeinä 
ymmärtämättä sen symbolista merkitystä. Lukeminen on 
hidasta, joskin melko virheetöntä. Koska P-tyypin dyslektikolla 
oikea aivopuolisko hallitsee lukemista, se myös estää lukijaa 
käyttämästä tehokkaasti vasemman aivopuoliskon strategioita. 
Osa oppilaista siirtyy taas liian aikaisin käyttämään 
vasemman aivopuoliskon strategiaa lukemisessaan. Tällöin 
on (Bakker 1990, 17; 2006; Bakker ym. 1990) kyseessä 
L-tyyppinen eli lingvistinen dysleksia (engl. linguistic = 
kielellinen). Lukemisen vaikeudet johtuvat vasemman 
aivopuoliskon toiminnallisesta ylikehittyneisyydestä tai oikean 
aivopuoliskon alikehittyneisyydestä tai näistä molemmista. L-
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tyypin dyslektikko yrittää selvittää tekstin sisällön pääasiassa 
kielellisten vihjeiden perusteella, eikä kiinnitä huomiota 
tekstin visuaalisiin muotoihin. Lukemisen huomio kiinnittyy 
tekstin semanttisiin ja syntaktisiin seikkoihin ennenaikaisesti ja 
asiaankuulumattomasti. Oikea aivopuolisko ei tällöin kykene 
suorittamaan sille ominaisia tehtäviä, kuten kirjainmuotojen 
erottelua. Lukeminen on nopeaa, mutta huolimattomuus 
hahmottamisessa johtaa moniin virheisiin. 
Bakkerin ja kumppaneiden (1976, 216) mukaan on 
tärkeä tietää, käyttävätkö lapset samanlaista vai erilaista 
lukemisstrategiaa erilaisesta aivopuoliskopainottuneisuudesta 
huolimatta. Yhtäläinen lukemistaito voi johtua melko erilaisista 
lukemisstrategioista. Jos lukemisessa painottuu oikean 
aivopuoliskon ominaisuus ärsykkeen havainnoinnissa, oppilaat 
tutkivat tekstin visuaalisen rakenteen huolellisesti. He ovat 
suhteellisen hitaita lukijoita, mutta tekevät vähän virheitä. Tämä 
johtuu siitä, että lukijoina he ovat yhä lukemaanoppimisvaiheessa, 
joka edellyttää huomion kiinnittämistä tekstin hahmo-
ominaisuuksiin. Jos vasen puolisko hallitsee lukemistapahtumaa, 
tekstin visuaalinen muoto ei ole niin merkityksellinen. Sujuvina 
lukijoina he vertaavat sanan oletettua merkitystä kirjan sivulla 
olevaan sanaan. He lukevat suhteellisen nopeasti, mutta tekevät 
paljon virheitä. 
Kehittynyt lukija käyttää kummankin aivopuoliskon 
strategioita tarkoituksenmukaisesti tilanteen mukaan, mutta 
L- tai P-tyypin dyslektikko käyttää jatkuvasti samaa strategiaa. 
Bakker (1990, 20) selittää, että L-tyypin dyslektikon lukiessa 
aivojen aktivoitumisen tasapaino siirtyy vasemmalle puolelle, 
kun taas P-tyypin dyslektikolla tasapaino siirtyy oikealle puolelle. 
Dyslektikoilla aivopuoliskojen työnjako on heikko tai epäselvä. 
Jotkut tutkijat ovat määritelleet vielä kolmannen ryhmän eli 
M-tyypin (mixed) lukijat. Heidän lukemissuorituksessaan on 
piirteitä sekä P- että L-tyypin ryhmistä, mutta lukeminen on 
siinä määrin sekoittunutta, että luokitus ei sovi kumpaankaan 
aivopuoliskopainotteiseen lukijaryhmään. M-tyyppiin kuuluvien 
lukijoiden lukeminen on hidasta, epätarkkaa ja virheellistä. (ks. 
Fabbro ym. 2001; Goldstein & Obrzut 2001.)3 
3 Käytän M-tyyppiä myös omassa luokittelujärjestelmässäni       
(luku 7.1)
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4.3	 	P-	ja	L-tyyppisen	dysleksian	diagnosointi	
Bakker työryhmineen on kehittänyt tavan diagnosoida 
dysleksiaa lukemisvirheiden sekä lukemiseen käytetyn ajan 
perusteella, koska tietyt virhetyypit ilmaisevat lukemisvaikeuden 
taustalla olevaa aivojen toiminnallista häiriötä. Lukemisvirheet 
yhdistettynä aikaan ilmaisee sen, kumman aivopuoliskon 
strategiaa lukija käyttää. P- ja L-tyyppistä lukemista voidaan 
arvioida lukemistarkkuuden ja lukemisajan perusteella. 
Lukemissuorituksesta lasketaan lukemissuorituspisteet, jotka 
saadaan vähentämällä luettujen sanojen kokonaismäärästä 
tehtyjen virheiden määrä. Näin lukemisnopeutta, -tarkkuutta 
ja -suoritusta voidaan vertailla luettujen sanojen määrän, 
virhemäärän sekä näiden erotuksen perusteella. (Bakker 1990, 
18–19, 21–23; Bakker ym. 1976, 216.)
Bakkerin (1990, 18) mielestä ei kuitenkaan ole riittävää, 
että tutkitaan vain lukemisnopeutta ja tarkkuutta, vaan on 
huomioitava muitakin lukemistyylin piirteitä. Kaikki virheet 
eivät ole keskenään tasavertaisia vaan ne voidaan jakaa suoriin 
(substantive) ja aikaavieviin (time consuming) virheisiin. Suorat 
virheet ovat todellisia virheitä, jolloin lukemisen lopputulos 
on väärä. Aikaavievät virheet eivät ole perinteisiä virheitä vaan 
sanoja, jotka luetaan pirstoutuneesti tai toistelevasti, mutta 
lopulta oikein. Suorat virheet ovat L-tyypin ja aikaavievät 
virheet P-tyypin dyslektikon virheitä. Suorat virheet jaetaan 
poisjättämisiin, korvaamisiin ja lisäyksiin. Aikaavievät virheet 
jaetaan pirstoutumisiin, toistoihin ja korjauksiin. Bakker on 
tutkimustensa (1990; Bakker ym. 1976; Bakker, Moerland & 
Goekoop-Hoefkens 1981) perusteella luonut virheluokituksen 
P- ja L-tyypin dyslektikkojen erilaisille virheille. Bakkerin 
laatiman jaottelun pohjalta on suomenkielisten dyslektikkojen 
kuntoutukseen muokattu näille kahdelle lukijatyypille 
seuraavassa luvussa esitelty virheluokitus (Matilainen 1999, 6).
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4.4	 Virheluokitus	P-	ja	L-tyypin	virheille		
	 sekä	lukijatyyppien	määrittely	
P-tyypin virheet
1. puuttuvan sanan korjaus
2. poisjätetyn kirjaimen korjaus
3. sanan tavaaminen ja korjaus
4. tankkaaminen ja korjaus
5. sanan toistaminen
6. väärin luetun kirjaimen korjaus
7. väärä painotus tai ääntäminen ja korjaus
8. väärän sanan korjaus oikeaksi
L-tyypin virheet
1. sanan poisjättäminen
2. kirjaimen tai tavun poisjättäminen
3. uuden sanan lisäys tai korvaaminen toisella sanalla
4. sanojen ja kirjainten reversaali
5. sekalaiset virheet
Käytetyn lukemisstrategian ja virhetyyppien luokittelun 
perusteella Bakker on laatinut diagnosointitavan dyslektikon 
lukijatyypin selvittämiseksi. Diagnosoinnissa tutkitaan lukijan 
virhetyypit, virhemäärä ja lukemisaika suhteessa keskiarvoihin. 
Bakkerin (1990, 22–23) mukaan P- ja L-tyyppinen dyslektikko 
määritellään seuraavasti:
P-tyypin dyslektikko: Lukijan P- ja L-virheiden yhteismäärä 
on keskimääräistä suurempi. Lisäksi lukija tekee keskimääräistä 
enemmän P-virheitä ja keskimääräistä vähemmän L-virheitä. 
Hänen lukuaikansa on keskimääräistä hitaampi.
L-tyypin dyslektikko: Lukijan P- ja L-virheiden yhteismäärä 
on keskimääräistä suurempi. Lisäksi lukija tekee keskimääräistä 
enemmän L-virheitä ja keskimääräistä vähemmän P-virheitä. 
Hänen lukuaikansa on keskimääräistä nopeampi.
Omassa tutkimuksessani heikot lukijat muodostavat K-
tyypin (K = Kaaos) dyslektikkojen ryhmän.  Kaaosryhmän 
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lukijoiden virheiden yhteismäärä on huomattavasti 
keskimääräistä suurempi ja sekä P- että L-virheitä tehdään 
keskimääräistä enemmän. Tähän ryhmään kuuluvien 
dyslektikkojen lukeminen on yleensä niin virheellistä, että 
ulkopuolisen kuulijan on vaikea sitä ymmärtää. Lisäksi 
joissakin tutkimuksissa erotellaan edellä mainittu M-tyypin 
dyslektikkojen ryhmä. Omissa tutkimuksissaan Bakker 
erottelee vain P- ja L-tyypin lukijat omiksi ryhmikseen muista 
dyslektikoista. Tasapainomalliin perustuvissa interventiossa 
(Bakker 1990, 21–22) kaikista dyslektikoista noin 60 % on 
pystytty luokittelemaan joko tai P- tai L-tyypin lukijoiksi. 
Miksi malli ei pysty kattamaan dysleksiaa tyhjentävästi? Tähän 
annetaan kaksi selitystä. Ensinnäkin on mahdollista, että 
muunlainen dysleksia esintyy P- ja L-tyypin dysleksian lisänä 
tai jatkona. Toiseksi saattaa olla niin, että käytetyt mittavälineet 
dysleksian diagnosoimiseksi ovat epätarkkoja.
4.5	 Esimerkki	mittarista		 	
	 dyslektikkojen	tunnistamiseksi
Bakker työryhmineen on soveltanut edellä kuvattua 
dyslektikkojen virheluokitusta omissa interventioissaan. 
Tyypillistä Bakkerin käyttämille mittareille on, että ne 
perustuvat standardoituihin lukutesteihin, joita alakouluikäisille 
lapsille on runsaasti tarjolla. Lisäksi niiden pohjana on 
älykkyysosamäärämittaus (IQ test) sekä dyslektikkojen vertailu 
ikätasoa vastaavaan lukutaitoon. Bakker ei myöskään kohdista 
mittausta koko ikäkuokkaan tai ryhmään vaan esikarsinnalla 
hyvistä lukijoista on jo eroteltu todennäköiset dyslektikot. 
Testit eivät aina toistu samansisältöisinä, vaan niitä sovelletaan 
oppilaiden ikätason ja käytetyn kuntoutusmenetelmän mukaan. 
(ks. Bakker ym. 1990; Bakker ym. 2007; Smit-Glaudé, Van 
Strien, Licht & Bakker 2005.) 
Esimerkkinä ja samalla vertailukohtana omalle 
luokittelujärjestelmälleni esittelen yhden Bakkerin ja 
kumppaneiden (1990) käyttämän mittarin. Tasapainomalliin 
perehtyneet hollantilaiset erityisopettajat eri puolilta maata 
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osallistuivat mittarin rakentamiseen. He kokosivat 174 oppilaan 
ryhmän omien ala-asteen koulujensa oppilaista, joilla oli havaittu 
lukemisen vaikeuksia. Oppilaiden keski-ikä oli noin kymmenen 
vuotta. Dysleksian määrittelyssä käytettiin World Federation 
of  Neurologyn mallia, jonka mukaan lukutaidon viivästymän 
tulee olla yhden vuoden tai sitä enemmän ikätasoa jäljessä ja 
älykkyysosamäärän (IQ) tulee olla 80 tai sitä enemmän (Waites 
1968). 
Ensimmäisessä vaiheessa erityisopettajat tekivät ryhmälle 
tekstinlukutestin (Text-Reading Test, TRT; Van den Berg & 
Te Lintelo1977). Oppilaiden lukemissuoritukset nauhoitettiin 
ja tulokset analysoitiin kahden asiantuntijan toimesta. Tulosten 
oikeellisuuden varmentamiseksi asiantuntijoiden käsitys tulosten 
analysoinnista tuli olla yli 90 prosenttisesti yhtenevä. Oppilaiden 
P- tai L-tyypin dysleksian tunnistamiseksi lukemisvirheet 
luokiteltiin aikaavieviin ja suoriin virheisiin Bakkerin (1990) 
luokittelun mukaisesti sillä erotuksella, että lukemisnopeutta ei 
tässä vaiheessa huomioitu. Oppilas arvioitiin P-tyypin lukijaksi, 
mikäli hänen lukemisvirheidensä yhteismäärä ylitti keskiarvon 
ja hän teki keskimääräistä enemmän P-virheitä sekä keskimäärin 
tai sitä vähemmän L-virheitä. Vastaavasti oppilas arvioitiin L-
typin lukijaksi, mikäli hänen lukemisvirheidensä yhteismäärä 
ylitti keskiarvon ja hän teki keskimääräistä enemmän L-virheitä 
sekä keskimäärin tai sitä vähemmän P-virheitä. Tämän jaottelun 
mukaan 98 oppilasta (56 %) erottautui joko P- tai L-tyypin 
lukijaksi muista dyslektikoista.
Toisessa vaiheessa nyt löydetyille P- tai L-tyypin 
dyslektikoille tehtiin sanalukutesti (Word-Reading Test, WRT; 
Brus & Voeten 1973), sanelukirjoitustesti, sanallisen ilmaisun 
koe, avaruudellisen hahmottamisen koe ja keskittymiskykyä 
mittaava koe. Sanalukutestissä oppilas luki nauhalle ääneen 
kahden minuutin aikana niin monta sanaa kuin mahdollista. 
Sanelukirjoitustestissä oppilaan tuli opettajan ääneen lukemasta 
virkkeestä kirjoittaa muistiin etukäteen valikoitu sana. 
Sanallisen ilmaisun kokeessa oppilaan piti yhden minuutin 
sisällä muodostaa niin monta sanaa kuin mahdollista annetuista 
neljästä eri kirjaimesta. Avaruudellisen hahmottamisen kokeessa 
oppilaan piti etsiä samanlainen kuvio viidestä eri vaihtoehdosta, 
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joiden muodot olivat erilaisia. Keskittymiskykyä mittaavassa 
kokeessa oppilaan piti etsiä samankaltaisista pisteistä yksi 
muista hieman eroava piste alleviivaamalla se niin nopeasti 
kuin mahdollista.
Kaikki testit suoritettiin sekä ennen interventiota että sen 
jälkeen samanlaisina. Lisäksi standardisoitu tekstinlukutesti 
(TRT) ja sanalukutesti (WRT) toistettiin 20 kuntoutuskerran 
puolessavälissä kymmenen kuntoutuskerran jälkeen. 
Huomionarvoista tässä monitasoisessa mittausasetelmassa on 
se, että mittariin sisältyvistä monista testeistä huolimatta P- ja 
L-tyypin dyslektikot (n = 98) eroteltiin muista dyslektikoista 
(n = 174) jo ensimmäisen vaiheen tekstinlukutestin (TRT) 
perusteella. Lukemisnopeutta mitattiin jo valikoituneiden 
P- tai L-typin dyslektikkojen osalta vasta toisen vaiheen 
sanalukutestissä (WRT).
4.6	 Dysleksian	kuntoutus
Dysleksiaan liittyviä julkaisuja löytyy eri tietokannoista tuhansia 
kappaletta. Niistä kuitenkin vain häviävän pieni osa käsittelee 
dysleksian kuntoutusta ja hoitoa. (Bakker 2006.) Varsinkin 
lukemissujuvuuden ongelmien kuntoutuksesta tutkimustietoa 
on vain niukasti tarjolla. Dysleksiaa koskeva kuntoutustutkimus 
painottuu voimakkaasti lukutaidon valmiuksien tukemiseen 
ja lukemisvaikeuksien ennaltaehkäisyyn (Huemer ym. 2012). 
Erilaisia hoito-ohjelmia kuitenkin on olemassa, vaikka vain 
pieni osa perustuu tutkittuun tietoon.  
Bakkerin (2006) mukaan jonkun kuntoutusmenetelmän 
käyttöönotto voi olla onnenpotku dyslektikolle, vaikka 
raportoidulla havainnolla ei tieteellisestä näkökulmasta 
katsottuna ole välttämättä suurta arvoa. Dyslektikot 
eivät voi vain odottaa aikaa, jolloin tarjolla on ainoastaan 
tutkimukseen perustuvaa kuntoutusta. Myös kuntoutujan 
omalla motivaatiolla saada apua ongelmaansa voi olla suurempi 
merkitys lopputulokseen kuin itse menetelmällä. Toisaalta on 
perusteltua vaatia, että dysleksian syistä halutaan riittävästi 
tutkimustietoa sopivien kuntoutusmuotojen löytämiseksi. 
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Dysleksian tutkiminen on monisyistä, eikä ole yksinkertaista 
eritellä kaikkia lopputulokseen vaikuttavia tekijöitä.
4.6.1	 Suora	ja	epäsuora	stimulaatio
P- ja L-tyypin dyslektikkojen kuntoutukseen on kehitetty 
kaksi erilaista neuropsykologiseen taustaan perustuvaa 
kuntoutusohjelmaa: suora ja epäsuora menetelmä. 
HSS-menetelmässä (Hemisphere-Specific Stimulation) 
aivopuoliskoa aktivoidaan suoraan korvan tai käden tuntoaistin 
tai näkökentän kautta. Aivopuoliskon suorassa taktuaalisessa 
aktivoinnissa (HSStac) erilaisia tekstimateriaaleja tunnustellaan 
sormenpäillä ilman näköhavaintoa. (Bakker 1990; 1992; 2006; 
Bakker & Vinke 1985.) P-tyypin dyslektikko tunnustelee 
oikealla käden sormenpäillä kirjaimia, sanoja ja lauseita, jotka 
ovat kirjasintyypiltään yksinkertaisia, mutta merkitykseltään 
abstrakteja. L-tyypin dyslektikko taas tunnustelee vasemmalla 
kädellä kirjaimia, sanoja ja lauseita, jotka ovat hahmotuksellisesti 
vaikeita, mutta merkitykseltään konkreettisia. (Bakker 1990, 
70–75; 1992; 2006.) 
Aivopuoliskon suora visuaalinen aktivointi (HSSvis) tapahtuu 
tarkoitukseen kehitetyn tietokoneohjelman avulla. Suorassa 
visuaalisessa aktivoinnissa P-tyypin dyslektikolle näytetään 
oikeaan näkökenttään yksittäisiä sanoja, joiden merkitys on 
abstrakti ja jotka on tehty mahdollisimman yksinkertaisella ja 
selkeällä kirjasintyypillä. Nyt vasen puoli aktivoituu enemmän, 
koska se on tottunut prosessoimaan käsitteitä. L-tyypin 
dyslektikolle näytetään vastaavasti vasempaan näkökenttään 
sana tai sanapareja, jolloin aivojen oikea puoli aktivoituu. 
Sanojen tulee olla merkitykseltään konkreettisia, koska niiden 
ajatellaan prosessoituvan abstrakteja sanoja paremmin oikeassa 
aivopuoliskossa. Käytettävän kirjasintyypin tulee olla tavallista 
monimutkaisempi, sillä vaikeat kirjaimet aktivoivat enemmän 
oikeaa aivopuoliskoa. (Bakker 1990, 70–75; 1992; 2006.)
Bakker (1990, 59–60) selittää, että suoran, visuaalisen 
tietokonestimuloinnin kanssa käytetään usein suoraa, auditiivista 
aktivointia. Tällöin kuntoutettavalla on tietokoneharjoituksen 
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aikana kuulokkeet korvillaan. P-tyypin dyslektikolla ohjautuu 
oikeaan korvaan sekä oma, että ohjaajan puhe mikrofonin 
kautta. Samalla vasempaan korvaan soitetaan neutraalia ja 
rauhallista instrumentaalimusiikkia. L-tyypin dyslektikolla 
stimulointi vastaavasti toteutetaan päinvastoin. 
Toinen tapa kuntouttaa on epäsuoran aktivoinnin HAS-
menetelmä (Hemisphere-Alluding Stimulation). Tässä 
menetelmässä aivopuoliskoa aktivoidaan epäsuorasti erilaisten 
tekstimateriaalien, kielellisten harjoitusten ja pelien avulla. 
(Bakker 1990, 25–28; Bakker & Vinke 1985.) Materiaalin 
tulee olla kuntoutettavan tason mukaista ja tekstin visuaalisen 
typografian tulee olla kummallekin dyslektikko-tyypille sopiva. 
Erilaiset tekstimateriaalit soveltuvat käytettäväksi myös 
ryhmissä. (Bakker 1990, 76–82.)  
HAS-menetelmässä P-tyypin dyslektikon tekstimateriaalin 
tulee olla painoasultaan selkeä ja yksinkertainen. Kirjasinlajin 
tulee olla hahmotuksellisesti selkeä ja tuttu, ja teksti on 
painettava mustalla valkoiselle paperille. Näin vähennetään 
hahmotuksellista vaikeutta ja pyritään estämään lukijan 
takertumista tekstin ulkoiseen asuun. Tekstimateriaaleiksi 
suositellaan semanttisia, foneettisia ja syntaktisia tekstejä. 
Harjoitukset voivat olla loppusointujen ja riimien täydentämistä, 
riimien valintaa, rytmiharjoituksia, sanojen luokitteluja, lauseiden 
sanajärjestysharjoituksia ja tekstin aukkokohtien täydentämistä. 
Kielellisen tietoisuuden kehittäminen on olennaista P-tyypin 
dyslektikon opetuksessa ja kuntoutuksessa. Esimerkiksi 
riimit, lorut ja sanarytmiharjoitukset harjaannuttavat kielellistä 
tietoisuutta. Sanojen luokittelu- ja järjestelyharjoituksilla 
edistetään kielen semanttisen ja syntaktisen kyvyn kehittymistä. 
(Bakker 1990, 26–28, 76–82; 1992; 2006; Bakker & Vinke 
1985.)
Vastaavasti L-tyypin dyslektikkojen epäsuoraan 
aktivointiin perustuvien harjoitusten tavoitteena on, että 
nopea ja arvaileva lukija pysähtyy tarkastelemaan luetun 
tekstin visuaalisia yksityiskohtia sekä harjaantuu suuntien, 
järjestyksen ja spatiaalisten muotojen tunnistamisessa. 
Piilokirjainten, sekaantuneiden kirjainten ja täydennettävien 
kirjainten harjoitukset ovat L-tyypin lukijalle mielekästä 
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lisämateriaalia. L-tyypin dyslektikon tekstimateriaalit tulee 
kirjoittaa monimutkaisilla ja koristeellisilla kirjasinlajeilla 
käyttäen isoja ja pieniä kirjaimia sekaisin (esim. NorSU on 
suuri eLäIn). Tekstien pitäisi painottaa hahmotuksellista puolta 
ja vähentää taipumusta lukea liian nopeasti. Luettavien tekstien 
tulee olla visuo-spatiaalisesti vaikeasti hahmotettavia, jolloin 
lukijan on hidastettava lukemistaan ja kiinnitettävä huomiota 
tekstin ulkoasun tulkintaan. (Bakker 1990, 26, 77–79; 1992; 
2006.) Suomalaisilla L-tyypin lukijoilla ilmenee Matilaisen 
(1999, 8) mukaan usein ongelmia suomen kielelle ominaisten 
pitkien sanojen hahmottamisessa. Sanojen loput luetaan usein 
väärin. Heille suunnatuissa harjoituksissa tulee muuttaa sanan 
loppuosaa, päätteiden kirjainten muotoa tai kokoa. Tämä 
tehostaa visuaalista ärsykettä ja ohjaa näin lukijan keskittymään 
koko sanan huolelliseen lukemiseen. 
4.6.2	 Hollantilaisia	kuntoutuskokeiluja
1980–luvun taitteesta alkaen Bakker työryhmineen on 
selvittänyt kokeellisissa asetelmissa suoran (HSS) ja epäsuoran 
(HAS) stimulaation vaikutusta P- ja L-tyypin lukijoiden 
lukemissuoritukseen. Pilottitutkimukseen osallistui yhteensä 19 
P- ja L-tyypin lukijaa. Osallistujat olivat 8-13-vuotiaita lapsia. 
Osallistujien lukemissuoritukset arvioitiin ennen interventioita 
ja sen jälkeen, jotta nähtäisiin intervention vaikutukset oikean 
ja vasemman aivopuoliskon toimintaan. (Bakker ym. 1981.)
Tutkimusjoukosta muodostettiin kolme ryhmää: koeryhmä 
ja kaksi vertailuryhmää. Intervention aikana koeryhmä 
sai kuntoutusta sekä suoralla visuaalisella (HSSvis) että 
auditiivisella stimulaatiolla. Ensimmäiselle vertailuryhmälle 
annettiin normaalia tukiopetusta, toinen vertailuryhmä ei 
saanut ylimääräistä harjoitusta laisinkaan. Interventiojakso 
toteutettiin kahdeksan peräkkäisen viikon aikana. Jaksossa 
oli 16 eri kuntoutuskertaa, ja yhden kuntoutuksen kesto 
oli 45 minuuttia. Tutkimuksen tulokset osoittavat, että 
koeryhmän jäsenet edistyivät lukemisessaan merkittävästi 
kumpaakin vertailuryhmää paremmin. Koeryhmällä tapahtui 
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myös aivojen sähkö-fysiologisessa aktiivisuudessa muutoksia 
enemmän kuin kahdella kontrolliryhmällä. Suhteellisesti 
enemmän aktiivisuuden muutosta tapahtui sen aivopuoliskon 
toiminnoissa, jota harjoituksissa aktivoitiin. P- tyypin lukijoilla 
muutos näkyi enemmän vasemmassa aivopuoliskossa ja L-
tyypin lukijoilla oikeassa aviopuoliskossa. (Bakker ym. 1981.)
Tulosten rohkaisemina Bakker ja Vinke (1985) kokosivat 
toisen tutkimusjoukon, jossa oli 35 P-tyypin ja 35 L-tyypin 
lukijaa. Osallistujat olivat keski-iältään 10-vuotiaita lapsia. 
Tutkimusjoukko jaettiin viiteen eri ryhmään, joista muodostui 
kaksi koeryhmää ja kolme vertailuryhmää. Tutkimukseen 
osallistuneiden lukemissuoritukset mitattiin ennen interventiota 
ja sen jälkeen. Harjoituksia ryhmillä oli 22 kertaa, kerran 
viikossa, ja yhden istunnon pituus oli 45 minuuttia. Koeryhmät 
jaettiin niin, että toisessa ryhmässä olivat P-tyypin ja toisessa 
ryhmässä L-tyypin lukijat. P-tyypin koeryhmä sai kuntoutusta 
epäsuoralla (HAS) stimulaatiolla ja L-tyypin koeryhmä suoralla 
(HSS) stimulaatiolla. P-tyypin koeryhmän harjoituksissa 
aktivoitiin vasenta aivopuoliskoa ja L-tyypin koeryhmän 
harjoituksissa keskityttiin oikean aivopuoliskon aktivointiin. 
Ensimmäisessä vertailuryhmässä olivat L-tyypin lukijat. 
Ryhmälle annettiin kaksisuuntaista suoraa (HSS) stimulaatiota, 
jossa sanat heijastettiin keskelle näkökenttää. Vastapainoksi 
tälle P-tyypin vertailuryhmää harjoitettiin epäsuoralla (HAS) 
stimulaatiolla. Kolmas vertailuryhmä ei intervention aikana 
saanut ylimääräistä harjoitusta. 
Yleisesti ottaen tutkimustulokset olivat samansuuntaisia 
kuin Bakkerin pilottitutkimuksessa (1981). Koeryhmälle 
annettu suora (HSS) stimulaatio vahvisti L-tyypin lukijoiden 
oikean aivopuoliskon toimintoja, epäsuora (HAS) stimulaatio 
puolestaan antoi viitteitä P-tyypin lukijoiden vasemman 
aivopuoliskon aktivoitumisesta. Alku- ja loppumittausten 
tuloksista ilmenee, että nimenomaan intervention 
aivopuoliskopainotteiset harjoitukset olivat edistäneet 
koeryhmän lukemissuorituksia verrattuna kaksisuuntaista 
kuntoutusta saaneeseen vertailuryhmään. (Bakker & Vinke 
1985.)
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Bakkerin ja kumppaneiden (1990) interventiossa, jonka 
mittausmenetelmä dyslektikkojen tunnistamiseksi aiemmin 
esiteltiin, kokeiltiin suoraa taktuaalista (HSStac) stimulaatiota. 
Koeryhmän jäseniä kuntoutettiin harjoituslaatikon avulla. 
Laatikossa oli alusta johon erilaisia kirjainmalleja voitiin 
kiinnittää. Kuntoutuksessa oppilaat laittoivat käsivarren 
avoimen laatikon sisään tunnustellakseen kirjaimia alustalla, joka 
oli laatikon toisella sivustalla. L-tyypin dyslektikot tunnustelivat 
kirjaimia vasemmalla kädellä tarkoituksenaan muodostaa 
kirjaimista mahdollisimman konkreettisia sanoja (esim. talo, 
pyörä). Vastaavasti P-tyypin dyslektikot tunnustelivat kirjaimia 
oikealla kädellä tarkoituksenaan muodostaa mahdollisimman 
abstrakteja sanoja (esim. rakkaus, kylmä). Harjoitusten kesto 
oli 25 minuuttia kerrallaan. 
Lisäksi harjoitusta saatettiin vahvistaa näyttämällä 
samanaikaisesti L-tyypin dyslektikoille näkökenttään samoja 
konkreettisia sanoja, joita hän muodosti kirjaimista vasemmalla 
kädellään. P-tyypin dyslektikkojen harjoitusta voitiin vahvistaa 
näyttämällä näkökenttään riimejä ja loppusointuja, jotka 
sopivat samanaikaisesti oikealla kädellä tunnistettavien sanojen 
kanssa yhteen. Harjoituksia tehtiin kaksi kertaa viikossa 
yhteensä 20 harjoituskertaa. Sekä koe- että vertailuryhmässä oli 
kummassakin 49 oppilasta. Vertailuryhmä ei saanut intervention 
aikana kuntouttavaa harjoitusta. (Bakker ym. 1990.)
Tulokset osoittivat, että koeryhmän L-tyypin dyslektikkojen 
suorat virheet tekstinlukutestin (TRT) puolivälin mittauksessa 
(p<.05) vähenivät tilastollisesti merkitsevästi suhteessa 
vertailuryhmään. Toisaalta sanalukutestin (WRT) loppumittaus 
osoitti vertailuryhmän L-tyypin dyslektikkojen osalta tilastollisesti 
merkitsevää edistymistä (p<.05) lukemistarkkuudessa 
suhteessa koeryhmään. Koeryhmän P-tyypin dyslektikot 
edistyivät tilastollisesti merkitsevästi aikaavievien virheiden 
vähentymisen osalta sanalukutestissä (WRT), etenkin puolivälin 
mittauksessa suhteessa vertailuryhmään (p<.005), mutta myös 
loppumittauksessa (p<.01). Sen sijaan tekstinlukutestissä (TRT) 
P-tyypin dyslektikkojen koe- ja vertailuryhmissä ei löytynyt 
tilastollisesti merkitseviä eroja. (Bakker ym. 1990.)
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Kappers (1997) tutki suoran (HSS) ja epäsuoran stimulaation 
(HAS) vaikutusta poliklinikkapotilaisiin. Kuntoutusta sai 80 
dyslektikkolasta, joiden lukutaito oli vähintään kaksi vuotta 
omaa ikätasoa jäljessä. Kuntoutuksen kesto oli vaihtelevaa, 
ja pisimmillään lapset olivat klinikalla kaksi vuotta. Ennen 
klinikkavaiheen interventiota lapset saivat valmistavaa 
harjoitusta, jota annettiin välähdyksinä näkökenttään 
heijastetuilla sanakorteilla. Varsinainen interventio tapahtui 
lasten ollessa klinikalla. Lasten lukemissuoritukset arvioitiin 
jokaisen periodin eli kahdeksan kuntoutuskerran jälkeen. 
Lukemissuoritukset arvioitiin vielä klinikkavaiheen päätyttyä 
eli kuuden, 18 tai 24 kuukauden jälkeen. 
Kappersin (1997) kuntoutustuloksista ilmenee, 
että ennen interventiota tapahtuneella sanakorttien 
väläyttämisellä näkökenttään oli myönteisiä vaikutuksia lasten 
lukemissuorituksiin. Intervention vaikutukset näkyivät vielä 
selvemmin: sana-tason lukeminen kehittyi 86 % ja tekstin 
lukeminen 91 % tutkimukseen osallistuneista. Ikätasoa 
vastaavan sana-tason lukemisen saavutti 46 % ja ikätasoa 
vastaavan tekstin lukemisen tason 55 % tutkimusjoukosta. 
Tulokset olivat yhteneviä poikien ja tyttöjen osalta, joten 
sukupuolella ei ollut vaikutusta intervention tehoon. Myös 
molempien lukijatyyppien, P- ja L-tyypin, kohdalla tapahtunut 
edistys oli samansuuntaista. 
Goldstein ja Obrzut (2001) tutkivat 11–15-vuotiaita 
yläastetta käyviä koululaisia. He erottivat tutkimuksessaan P- ja 
L-lukijatyypin lisäksi M-tyypin (mixed). M-tyypin dyslektikon 
lukemisessa on ominaisuuksia sekä P- että L-tyypistä. 
Interventiossa P- ja L-ryhmäläisille annettiin kuntoutusta 16 
istunnon verran. Kuntoutusta annettiin kerran viikossa 40 
minuutin jaksoissa. Jokaisella kerralla annettiin 5 minuuttia 
suoraa visuaalista (HSSvis) stimulaatiota, 15 minuuttia epäsuoraa 
(HAS) stimulaatiota ja 20 minuuttia suoraa taktuaalista (HSStac) 
stimulaatiota. M-ryhmä toimi vertailuryhmänä. He saivat 
viikoittaista harjoitusta tekstin sanatulkintaan ja -merkityksiin 
liittyen. Tällaisessa tutkimusasetelmassa on mahdollista seurata 
kehitystä ainoastaan ryhmien sisällä. Tuloksista ilmenee, että 
L-ryhmäläiset kehittyivät erityisesti lukemistarkkuudessa ja 
tekstin ymmärtämisessä. 
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Hollannissa on tehty tutkimuksia päiväkotilasten parissa myös 
piilevän P- tai L-tyypin lukemisvaikeuden löytämiseksi (LAP = 
Latent P-type, LAL = Latent L-type). Nämä lapset ajatellaan 
kuuluvan P- tai L-tyypin lukemisvaikeuden riskiryhmään (Smit-
Gaudé ym. 2005). Sekä LAP- että LAL-lapset jaettiin neljään 
ryhmään. Kuntoutuksessa kaksi LAP-ryhmää sai vasemman 
aivopuoliskon stimulaatiota ja vastaavasti kaksi LAL-ryhmää 
oikean aivopuoliskon stimulaatiota. Tutkimuksessa oli myös 
kaksi LAP- ja kaksi LAL-kontrolliryhmää, joista toiselle 
annettiin kaksisuuntaista stimulaatiota ja toiselle ei annettu 
kuntoutusta. Lukemissuoritusten mittaukset tehtiin ala-asteen 
1. sekä 5.–6.-luokkien aikana. 
Tulokset arvioitiin ala-asteen päätyttyä. Kokonaisuutena 
tuloksista ilmenee, että LAP- ja LAL-lapset olivat merkitsevästi 
jääneet jälkeen sana- ja tekstitason lukemisessa sekä ala-asteen 
alussa että lopussa. Kuitenkin ilman kuntoutusta jäänyt LAP-
ryhmä ja ennaltaehkäisevää oikean aivopuoliskon stimulaatiota 
saanut LAL-ryhmä eivät merkitsevästi olleet jäljessä sana- ja 
tekstitason lukemisessa koulun alku- ja loppuvaiheessa. Eniten 
taantumista tapahtui ilman kuntoutusta jääneellä LAL-ryhmällä 
ja ennaltaehkäisevää vasemman aivopuoliskon stimulaatiota 
saaneella LAP-ryhmällä. Tuloksia tulkittiin niin, että 
kuntotutuksessa varhainen oikean aivopuoliskon stimulaatio on 
merkityksellisempää kuin vasemman aivopuoliskon stimulaatio. 
Varhaisella lukemisella ei sen sijaan näyttänyt olevan vaikutusta 
kuntoutuksen tuloksiin. (Smit-Gaudé ym. 2005.)
4.6.3	 Muiden	maiden	kuntoutuskokeiluja
Hollannissa 1980-luvun taitteessa alkaneiden dysleksian 
kokeellisten tutkimusten tulokset ovat olleet rohkaisevia. Entä 
mitä tapahtuu, kun samaa kuntoutusmenetelmää käytetään 
kokonaan eri kieliympäristössä (Bakker 2006) Interventioita on 
toteutettu erilaisissa tutkimusasetelmissa ainakin Australiassa, 
Bahrainissa, Englannissa, Etelä-Koreassa, Kanadassa, 
Suomessa ja Yhdysvalloissa. 
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Etelä-Koreassa Kim (2003) on tehnyt intervention täysin 
hollantilaisesta poikkeavassa kieliympäristössä. Intervention 
kohteena oli kolme P- ja kolme L-lukijatyypin lasta, 
jotka olivat ala-asteen 3.–6. -luokkalaisia. Heille annettiin 
aivopuoliskopainotteista suoraa visuaalista sekä taktuaalista 
(HSSvis ja HSStac) stimulaatiota. Kuntoutusta annettiin 
peräkkäisinä päivinä 30–50 kertaa. Yhden istunnon kesto oli 20 
minuuttia. Tulokset osoittavat, että intervention seurauksena 
L-tyypin lasten lukemistarkkuus kehittyi ja P-tyypin lasten 
lukemisen sujuvuus parani. Vielä seitsemän viikon jälkeen 
interventiosta muutokset olivat ennallaan. 
Dryer, Beale ja Lambert (1999) toteuttivat erityyppisen 
tutkimuksen Australiassa. Tutkimusjoukossa oli 40 P- ja L-
tyypin lukijaa. Lapset olivat iältään 10-vuotiaita. Kuntoutuksessa 
he saivat suoraa visuaalista (HSSvis) ja suoraa taktuaalista 
(HSStac) stimulaatiota. Istuntoja oli yhteensä 24 kappaletta 
neljä kertaa viikossa. Erikoiseksi intervention tekee se, että 
siinä stimulaatiota annettiin vahvempaan aivopuoliskoon 
eli P-tyypillä oikeaan ja L-tyypillä vasempaan puoliskoon. 
Koska vertailuryhmää ei tässä tutkimuksessa ollut, tuloksia 
pitää arvioida varovaisesti. Joka tapauksessa intervention 
jälkeen GORT-R -testi osoitti, että lasten lukemistarkkuus 
parani. Tutkijat eivät löytäneet tilastollista merkitsevyyttä sen 
suhteen, kumpaa aivopuoliskoa tai lukijatyyppiä stimulaatiolla 
aktivoitiin. 
Yhdysvalloissa Russo (1993) teki tutkimuksen L-
tyypin lukemisstrategiaa käyttävien lukijoiden parissa. 
Kuntoutuksessa he saivat ensimmäisen seitsemän viikon ajan 
suoraa visuaalista (HSSvis) ja seuraavien seitsemän viikon ajan 
suoraa taktuaalista (HSStac) stimulaatiota. Istuntoja oli kolme 
kertaa viikossa 15 minuuttia kerrallaan. Tutkimuksessa oli 
myös kaksi kontrolliryhmää. Ensimmäinen kontrolliryhmä sai 
saman aikataulun mukaisesti harjoitusta erilaisilla sanapeleillä. 
Toinen kontrolliryhmä ei saanut mitään ylimääräistä 
harjoitusta. Tulosten mukaan visuaalista stimulaatiota saanut 
koeryhmä edistyi lukemisen tarkkuudessa ja ymmärtämisessä 
huomattavasti enemmän kuin kumpikaan kontrolliryhmistä. 
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Kanadassa on tehty mielenkiintoinen tutkimus. Sen tulokset 
antavat erilaisen näkökulman intervention vaikutuksista. 
Grace ja Spreen (1994) tekivät kaksiosaisen tutkimuksensa 
samanlaisessa asetelmassa kuin edellä kuvattu Bakkerin ja Vinken 
(1985) tutkimus. Tutkimus jakaantui pilottiosaan ja varsinaiseen 
tutkimukseen. Pilottiosan tulokset olivat samansuuntaisia 
muiden tutkimustulosten kanssa. Suoran visuaalisen (HSSvis) 
stimulaation myönteinen aivopuoliskopainotteinen vaikutus 
näkyi aivojen aktivoitumisessa ja lukemissuorituksissa 
intervention jälkeen. Varsinainen tutkimus kuitenkin antoi 
melko erilaisen tuloksen. Osalla interventioon osallistuneista 
tulokset olivat ennakko-odotusten mukaan myönteisiä. Mutta 
osalla L-tyypin lukijoista, jotka saivat stimulaatiota heikompaan 
eli oikeaan aivopuoliskoon, lukemisen tarkkuus heikentyi 
intervention jälkeen kontrolliryhmään verrattuna. Tulosten 
tulkinnassa ratkaisevaa ei ole lukemistarkkuuden heikentyminen 
vaan se, että intervention aikana vasen aivopuolisko näyttää 
aktivoituneen enemmän kuin stimulaatiota saanut oikea 
aivopuolisko. 
Suomalaisista kuntoutuskokeiluista mainittakoon yksi 
interventio. Neuvosen ja kumppaneiden intervention 
koeryhmässä oli P- ja L-lukijatyyppien lapsia. He saivat 
kuntoutusta suoralla visuaalisella (HSSvis) stimulaatiolla. 
Kuntoutuskertoja oli yhteensä 16 kahdeksan viikon jaksossa. 
Vertailuryhmä ei saanut ylimääräistä harjoitusta intervention 
aikana. Intervention tulosten mukaan kuntoutusta saaneet 
koeryhmäläiset edistyivät lukemisen kaikilla tasoilla 
vertailuryhmää paremmin. (Neuvonen, Rekiö-Viinikainen, 
Ahonen & Lyytinen 1992.)
4.7	 Tasapainomallin	kritiikkiä
Vaikka Bakkerin luomaa teoriaa pidetään johdonmukaisena 
ja empiirisesti vahvana (Korhonen 2005), on sitä kohtaan 
tutkijoiden keskuudessa myös esitetty runsaasti kritiikkiä. 
Tasapainomallin mukaan aivopuoliskojen välinen toiminta ja 
työnjako ovat keskeisessä roolissa sekä lukemaan oppimisessa 
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että mahdollisessa lukemaan oppimisen häiriössä. Berndt ja 
Mitchum (1994) katsovat kuitenkin kohtuulliseksi olettaa, 
että lukemisen edellytysten kehittymisessä ja lukutaidon 
saavuttamisessa on mukana muitakin vaikuttavia tekijöitä. 
Lorusso (2006) painottaa, että aivopuoliskojen välisen 
työnjaon lisäksi lukeminen vaatii useiden prosessien, kuten 
visuaalisen analyysin, kirjain-äännevastaavuuden, fonologisen 
taidon, verbaalisen muistin ja informaation käsittelyn 
aktivoitumista. Bakker jättää teoriansa ulkopuolelle nämä muut 
tekijät selittäessään dysleksiaa puhtaasti neuropsykologisista 
lähtökohdista. Kaikki kuvatut prosessit ovat tärkeitä 
lukemistapahtuman osia, ja tutkijat ovat ehdottaneet kutakin 
niistä vuorollaan dysleksian etiologian pääelementiksi.
Eri maissa toteutetuissa kuntoutuskokeiluissa ei myöskään 
yksiselitteisesti ole saavutettu tasapainomallia tukevia tuloksia. 
Aiemmin kuvatussa Dryerin ja kumppaneiden (1999) 
interventiossa tutkijat arvioivat kriittisesti kuntoutuksen 
tuloksiin vaikuttaneita tekijöitä. Kääntämällä stimulaation 
suuntaa kuntoutuksessa harjoitettiin entuudestaan vahvempaa 
aivopuoliskoa. Tässäkin vaihtoehdossa lasten lukemistarkkuus 
parani, eivätkä tutkijat löytäneet tilastollista merkitsevyyttä sillä, 
kumpaa aivopuoliskoa tai lukijatyyppiä stimulaatiolla aktivoitiin. 
Intervention tulos tulkittiin siten, että aktivoinnilla yleensäkin 
on vaikutusta riippumatta stimulaation suunnasta. Bakkerin 
käsityksen mukaan taas vain heikomman aivopuoliskon 
aktivoiminen edistää lukemistarkkuutta.
Tutkimuksen (Dryer ym. 1999) tuloksia tulkittiin myös niin, 
että Bakker ei riittävän perusteellisesti kykene osoittamaan 
luomansa kahden dyslektikko-alatyypin keskinäistä 
eroavaisuutta. Bakkerin strategiassa löytyy kaksi perusongelmaa. 
Ensinnäkin tarjolla ei toistaiseksi ole riittävästi tietoa, jotta 
alatyyppien luokittelun mukaiset lukemisen puutteelliset 
prosessit voitaisiin vahvistaa. Mekaanisen lukemisen vaikeuteen 
voi löytyä muitakin selittäviä tekijöitä kuin Bakkerin jaottelun 
mukainen aivopuoliskojen puutteellinen prosessointi. Voihan 
olla niin, että L-tyypin lukijat tekevät tyypillisesti enemmän 
suoria virheitä johtuen tavujen ja sanojen heikosta auditiivis-
visuaalisesta hahmottamisesta, puutteista fonologisissa 
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taidoissa tai sarjallisessa yhdistämisessä sen sijaan, että 
vaikeudet johtuisivat ongelmista visuospatiaalissa taidoissa. 
On myös mahdollista, että P-tyypin lukijoiden tekemät 
aikaavievät virheet ja lukemisen hitaus johtuvat vaikeudesta 
koota yksittäisiä sanoja lauseiksi. Tällöin kyse on vajavaisesta 
käsitteellistämisen taidosta, jonka seurauksena kappaleeseen 
sisältyvien sanojen keskinäisten suhteiden syntaktinen ja 
semanttinen tunnistaminen on vaikeaa. Bakkerin ajattelussa 
taas P-tyypin lukijan ongelmana on takertuminen tekstin 
visuaaliseen muotoon, jolloin sana nähdään ulkoisina merkkeinä 
ymmärtämättä sen symbolista merkitystä.
Toiseksi Bakker ei tunnusta puutteellista fonologisen 
koodauksen taitoa dysleksian selityksenä (Dryer ym. 1999), 
vaikka tämä käsitys on tutkimuskirjallisuudessa yleisesti 
vakiinnuttanut asemansa merkittävimpänä lukutaitoa 
ennustavana ja lukemisen vaikeuteen liittyvänä yksittäisenä 
tekijänä (esim. Gough ym. 1996; Lyon ym. 2003; Ritchey &        
Goeke 2006; Stanovich ym. 1996; Stothard & Hulme 1996). 
Bakkerin (1972, 67) käsityksen mukaan dyslektikkolapsilla 
ongelmia esiintyy, kun kirjain- tai sanatason lukeminen 
yhdistetään aikaperspektiiviin. Tällöin vuorovaikutus 
nimenomaan aikasuhteen ja sanallisen koodin välillä on 
häiriintynyt muiden lukemiseen vaikuttavien tekijöiden sijaan. 
Poikkeavia näkemyksiä dysleksian perusongelmatekijöistä 
on jo teorian alkuajoista lähtien esitetty. Vellutinon (1978) 
mielestä lukemisen perusvaikeus on sanallisen informaation 
prosessointi, olipa informaatio sitten millaisessa järjestyksessä 
tahansa. Näkemyksen mukaan lukemaan oppimisessa 
korostetaan kielellisen tietoisuuden merkitystä, erityisesti kykyä 
fonologisen prosessoinnin suorittamiseen.
Myös Grace ja Spreen (1994) saivat kuntoutuskokeilustaan 
tulkinnallisesti ristiriitaisia tuloksia. Osalla L-tyypin 
lukijoista, jotka saivat stimulaatiota heikompaan eli oikeaan 
aivopuoliskoon, lukemisen tarkkuus heikentyi intervention 
jälkeen kontrolliryhmään verrattuna. Lukemistarkkuuden 
heikentymisen lisäksi suurempi ongelma on, miksi 
koeryhmäläisillä ilman suoraa visuaalista stimulaatiota 
(HSSvis) jäänyt vasen aivopuolisko aktivoitui enemmän kuin 
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stimulaatiota saanut oikea aivopuolisko. Tasapainomallin 
mukaisesti toteutetut dysletikkojen kuntoutuskokeilut 
herättävät siis saatujen myönteisten tulosten ohella useita 
kysymyksiä stimulaation tehosta ja suunnasta. Tasapainomallia 
on myös kritisoitu vaikeasti tulkittavaksi yhdistettäessä siitä 
johdettuja kuntoutusmenetelmiä tunnettuihin kognitiivisiin 
ja neurolingvistisiin lukemisen prosesseihin (Hynd 
1992). Lisäksi Bakkerin ajatusten kytkeminen muuhun 
lukemisvaikeustutkimuksen traditioon on työlästä, koska hän 
ei ole kuvannut näitä yhteyksiä tarkasti (Korhonen 2005). 
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5	TUTKIMUSTEHTÄVÄ	JA	TUTKIMUSMENETELMÄT
5.1	 Tutkimustehtävä	ja	tutkimusongelmat
Tutkimustehtäväksi määriteltiin uuden tiedon tuottaminen 
aikuisten lukemisvaikeudesta ja sen kuntoutuksesta Suomessa. 
Tutkimustehtävä nousee kansainvälisestikin vähäisestä 
aikuisten lukemisvaikeuksia koskevasta tutkimustiedosta. 
Tähänastiset tutkimukset ovat keskittyneet kouluikäisiin 
lapsiin ja nuoriin. Nyt käsillä on ensimmäinen tasapainomalliin 
perustuva tutkimus, jonka kohteena on aikuisväestö. Aivojen 
tasapainomallin, siitä johdettujen kuntoutusmenetelmän 
ja -harjoitusten ja luokittelujärjestelmän kuvaamisella sekä 
kahden kuntoutuskokeilun raportoinnilla pyritään piirtämään 
kokonaiskäsitys eräästä lukemisvaikeuden muodosta ja sen 
kuntouttamismahdollisuuksista aikuisten keskuudessa. 
Tutkimustehtävä eroteltiin neljään tutkimusongelmaan, 
jotka liittyvät opiskelijoiden lukemisvaikeuden tunnistamiseen 
sekä lukutaidon kuntouttamiseksi toteutetun intervention 
ja laaditun kuntouttavan harjoitusmateriaalin toimivuuden 
arvioimiseen. Tutkimukselle asetettiin ratkaistaviksi seuraavat 
ongelmat:
1. Minkälaisia lukemisvaikeuksia tasapainomallin 
mukaisella luokittelujärjestelmällä tunnistettiin 
opiskelijoiden keskuudessa?
2. Miten Kuntoutusjyviä-interventiojakso 
toteutettiin opiskelijoiden lukemisvaikeuden 
kuntouttamiseksi?
3. Miten Kuntoutusjyviä-interventiojakso vaikutti 
opiskelijoiden lukutaidon kehitykseen?
4. Miten opiskelijat kokivat Kuntoutusjyviä-
interventiojakson vaikuttavan lukutaitonsa 
kehitykseen?
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5.2	 Tutkimusmenetelmän	valinta
Tutkimuksen sisältöön sopivien ja tarkoituksenmukaisten 
tutkimusmenetelmien valinta ohjaa tutkimuksen tekemistä. 
Taustalla vaikuttavat käsitykset siitä, mitä voidaan ja miten 
voidaan tutkia. Tutkimuksen tekeminen perustuu aina 
taustaoletuksiin. Tieteenfilosofiassa näitä taustaoletuksia 
kuvaavat käsitteet ontologia ja epistemologia, jotka ohjaavat 
metodologisia valintoja. Ontologialla tarkoitetaan oppia 
olevaisesta, ja siinä tarkastellaan todellisuuden peruselementtejä 
ja rakennetta. Epistemologia vastaavasti viittaa tieto-oppiin. 
Se käsittelee tiedon olemusta eli sitä, mitä tieto on ja kuinka 
ajattelemme saavamme tietoa siitä, minkä uskomme olevan 
olemassa. Epistemologia tutkii tiedon alkuperää, tiedon lajeja ja 
sen käsitettä sekä mahdollisuuksia tiedon saavuttamiseen. Myös 
tiedon löytämisen rajat sekä tiedon varmuus ja luotettavuus 
kuuluvat epistemologian piiriin. (esim. Cuba & Lincoln 1994, 
109–111; Kyrö 2004, 60–61.)  
Rakennan tutkimukseni ontologisesti havaittavan ja 
mitattavan todellisuuden varaan, jolloin perustana on 
asianmukaisuus, johdonmukaisuus ja kriittisyys suhteessa 
tutkimuskohteeseen ja siitä hankittuun tietoon. Asettamani 
reunaehto näille kolmelle fundamentille on kysymys, 
mitä tutkimukseni perusteella voin varmuudella tietää 
tutkittavasta kohteesta. Epistemologisesti työni edustaa 
ajatusta ihmisen kyvystä uuden tiedon avulla muuttaa totuttuja 
käyttäytymismalleja, mikäli saatu tieto antaa siihen perustellun 
syyn. Oma objektiivisuuteni suhteessa tutkimustuloksiin 
ja niiden tulkintaan on tärkeä epistemologiaan liittyvä 
näkökulma. 
Tutkimusmenetelmien valintaan liittyy oleellisesti 
paradigman käsite. Paradigma (Cuba & Lincoln 1994, 109–111; 
Kyrö 2004, 60–61) ilmentää tietylle tieteenalalle tai teorialle 
tunnusomaista näkemystä maailmasta ja ihmisen roolista siinä. 
Siihen sisältyy myös käsitys tähän maailmankuvaan soveltuvista 
metodeista eli tiedonhankintatavoista. Paradigma kiinnittyy 
täten tieteenfilosofisiin sitoumuksiin, teoriaratkaisuihin ja 
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metodologiavalintoihin. Denzin ja Lincoln (1994) huomauttavat, 
että laadullisella tutkimuksella ei ole omaa – vain sille kuuluvaa 
paradigmaa tai teoriaa, joten laadullisen tutkimuksen määrittely 
on vaikeaa. 
Tutkimukseni paradigma nousee erityispedagogiikan 
tieteenalasta. Lähtökohtanani on erityispedagogiikan 
näkemys siitä, että jokaisella ihmisellä on oikeus oppimiseen 
riippumatta etnisestä alkuperästä, maailmankuvasta, 
sukupuolesta, varallisuudesta, terveydentilasta tai 
kognitiivisesta kykyrakenteesta. Pedagoginen lähtökohta on 
erityispedagogiikan näkemys ihmisen yksilöllisistä ja erilaisista 
tavoista oppia ja hankkia tietoa ympäröivästä todellisuudesta, 
mikä ilmenee esimerkiksi erilaisissa lukemaan oppimisen 
keinoissa ja lukemisen taitoon liittyvissä kysymyksissä. Tämä 
yksilöllisyys ja erilaisuus tunnustetaan myös moninaisissa 
lukemisvaikeuden alkuperää ja kuntoutustavan soveltuvuutta 
koskevissa tekijöissä.  
Hyvin rakennettu tutkimus muodostaa eheän kokonaisuuden, 
jossa tutkimuksen tavoitteet, tehtävät ja ongelmat yhdessä 
metodologiavalintojen kanssa ohjaavat tutkimusmenetelmän 
valintaa. Tutkimusmenetelmän rajaamista seuraa siihen sopivan 
aineiston hankintamenetelmän ja analyysimenetelmän valinta. 
Tutkimusmenetelmällä on yhdistävä rooli paradigmaan liittyvien 
sitoumusten ja tutkimuksen käytännön tekniikoiden välillä. 
Tutkimusmenetelmä on käsite, joka johdattelee tutkimuksen 
käytännön suorittamiseen sekä siihen liittyviin valintoihin 
ja metodologisiin perusteisiin. Tutkimusmenetelmän sisällä 
voidaan valita erilaisia aineiston tiedonkeruutapoja.  Tuotettu 
aineisto käsitellään tilanteeseen sopivalla analyysimenetelmällä. 
Näistä osista muodostuu tutkimuksen käytännön toteutuksen 
pelisäännöt. (Kyrö 2004, 95–97.)
Viimeaikainen kehitys ihmistieteellisessä tutkimuksessa 
on johtanut selkeään tutkimuksen tekemisen paradigman 
muutokseen, jota kuvaa siirtyminen perinteisen määrällisen 
tutkimuksen traditiosta laadullisen tutkimuksen traditioon. 
Lähestymistavassa on tullut suosituksi käyttää määrällisen 
tradition menetelmiä ja ajattelumaailmaa laadullisen aineiston 
analysoinnissa. (esim. Luoma, Karjalainen & Reinikainen 2006, 
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453; Metsämuuronen, 2006, 472–473.) Tämän muutoksen 
myötä myös kasvatustieteissä teoreettiset ja metodiset 
mahdollisuudet ovat lisääntyneet (Eskola & Suoranta 2000, 
26–27). Tutkimuksessa kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen 
näkökulma voivat täydentää toisiaan. Kvantitatiivisella 
analyysilla on mahdollista tukea kvalitatiivisten johtopäätösten 
tekoa. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2003, 125.) 
Määrällisen ja laadullisen tutkimuksen yhdistämisestä 
on kritisoitu. Vaikka nykyisillä tietokoneohjelmilla näiden 
kahden lähestymistavan yhdistäminen on teknisesti 
helppoa, se epistemologisesta näkökulmasta on monestikin 
ongelmallista. Tämän vuoksi joidenkin tieteentekijöiden 
mielestä ihmistieteellisessä tutkimuksessa ainoastaan 
laadulliset menetelmät ovat mahdollisia, koska ihmisen 
ajattelu ja toiminta on merkitysvälitteistä. Käsityksen mukaan 
sosiaalista elämää ei voi saattaa mitattavaan muotoon. 
Luoma ja kumppanit (2006, 453–454) esittävät ongelman 
konkreettisena ratkaisuna triangulaatiota, jossa aineisto 
määrittelee käytettävän menetelmän. Aineisto-triangulaatiossa 
tietyn tutkimusongelman ratkaisemiseen käytetään erilaisia 
aineistoja, niin laadullisia kuin määrällisiäkin. Tämä johtaa 
myös menetelmä-triangulaatioon, jonka mukaan laadullisen 
aineiston analysoinnissa käytetään erilaisia menetelmiä kuin 
määrällisen aineiston kohdalla. Laadullinen analyysi pyrkii 
aineiston ymmärtämiseen ja tulkintaan, kun taas määrällinen 
aineisto analysoidaan tilastollisilla menetelmillä. 
Creswellin (2003) mukaan kartoittava kvantitatiivinen 
tutkimus kuvaa määrällisesti tai numeerisesti jonkin 
populaation trendejä, mielipiteitä tai asenteita. Kvantitatiivinen 
tutkimusote sisältää aineiston tulkintamenetelmän, aineiston 
keruutavan ja otantamenetelmän, joten se ei ole pelkästään 
analysointimenetelmä (esim. Anttila 2005; Hirsjärvi ym. 
2003; Holopainen & Pulkkinen 2008). Tämän tutkimuksen 
tutkimusotteena on lähtökohtaisesti kvantitatiivinen 
eli määrällinen lähestymistapa. Luokittelujärjestelmän 
laatimisprosessi ja interventioiden tulosten käsittely sisältyvät 
tutkimuksen kvantitatiiviseen osuuteen. Hyödynnän myös 
edellä mainittua kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen aineiston 
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analysoinnin yhteistä kosketuspintaa. Tämä ilmenee 
esimerkiksi mitattaessa intervention vaikutusta koehenkilöiden 
lukemisvirheiden määrään. Jos lukijan virhemäärä 
harjoitusjakson jälkeen loppumittauksessa on vähentynyt, 
voidaan ajatella myös lukemisen laadun kehittyneen paremman 
lukusujuvuuden myötä. Intervention aikana tapahtuneissa 
mekaanisen lukutaidon mahdollisissa muutoksissa mitataan 
siis sekä niiden määrää että laatua. Laadullisella, kuvailevalla 
lähestymistavalla täydennän kvantitatiivisilla mittauksilla saatuja 
tutkimustuloksia.
Eskola ja Suoranta (2000), Helenius (1992), Hirsjärvi ja 
kumppanit (2003), Tuomi ja Sarajärvi (2002) sekä Uusitalo 
(2001) esittelevät kuvailevaa lähestymistapaa seuraavasti: 
kuvailevissa menetelmissä kuvataan jonkin ilmiön tai tapahtuman 
luonnetta, historiallista kehitystä tai tilannetta. Tällöin 
havaintojen laatu ja luotettavuus ovat ensisijaisessa asemassa. 
Kuvailevien menetelmien yhteinen piirre on, että niiden 
avulla pyritään luonnehtimaan nimenomaan tarkasteltavana 
olevan havaintoaineiston piirteitä.  Kuvailevat menetelmät 
eivät aseta vaatimuksia sille, miten ja mistä havaintoaines 
on saatu. Kuvaileva tutkimus dokumentoi jostain ilmiöstä 
keskeisiä tai kiinnostavia piirteitä tai esittää tarkkoja kuvauksia 
henkilöistä, tapahtumista, tilanteista tai prosesseista. Erilaiset 
haastattelut ja havainnointi toimivat laadullisen aineiston 
tiedonkeruumenetelminä. Myös henkilökohtaiset dokumentit, 
kuten kirjeet ja päiväkirjat, voivat toimia tutkimusaineistona. 
Laadullinen tutkimus käsittää useita tiedonkeruun metodeja, 
joita voidaan käyttää joko vaihtoehtoisina, rinnakkain tai eri 
tavoin yhdisteltynä. Strukturoitujen lomakehaastattelujen 
katsotaan kuuluvan kvantitatiivisten menetelmien piiriin. 
Puolistrukturoidussa lomakehaastattelussa kysymykset ovat 
kaikille samat, mutta haastateltava vastaa omin sanoin, joten 
menetelmää voi hyödyntää sekä laadullisessa että määrällisessä 
lähestymistavassa. 
Helsingin kuntoutuskokeilun nauhoitettu suullinen 
palaute, Inarin kuntoutuskokeilun aikainen havaintopäiväkirja, 
kuntoutuskokeilun jälkeen suoritettu puolistrukturoitu 
lomakehaastattelu ja kaksi vuotta kuntoutuskokeilun jälkeen 
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tekemäni puhelinhaastattelut ovat tutkimukseni kvalitatiivista 
osuutta. Tutkimukseni kohteina ovat Bakkerin teoria, 
teorian pohjalta laaditut Kuntoutusjyviä-harjoituskansiot ja 
harjoituskansioihin liittyvä dyslektikkojen luokittelujärjestelmä. 
Tutkimuksen aineistona ovat luokittelujärjestelmän 
tutkimusjoukko (n = 37) sekä Helsingin ja Inarin 
kuntoutuskokeilujen tutkimusjoukot (n = 98). 
Karin ja Huttusen (1981) mukaan perusjoukon määrittely on 
välttämätöntä jokaisessa empiirisessä tutkimuksessa. Tapaa, jolla 
otos perusjoukosta poimitaan, nimitetään otantamenetelmäksi. 
Otoskoon määräämiseen ei ole yksiselitteistä ohjetta, mutta 
yleensä kuvaileva ja vertaileva tutkimus edellyttävät melko 
suurta otosta kokeelliseen tutkimukseen verrattuna. Otoksen 
kokoa määrättäessä on myös pääpiirteissään tiedettävä, miten 
aineistoa aiotaan käsitellä. Edelleen otoksen kokoa rajaavat myös 
tutkimukseen käytettävissä olevat resurssit. Kun perusjoukon 
alkioiden valinnassa käytetään harkintaa poiminnan kriteerinä, 
puhutaan näytteestä. Näin otantamenetelmän käsitteen sijaan 
kysymys on muusta näytteen otosta, esimerkiksi helposti 
saatavilla olevien tapausten erottaminen perusjoukosta. 
Tutkimukseni perusjoukkona ovat toisen asteen 
oppilaitosten opiskelijat, koska interventioissa käytetty 
harjoitusmateriaali on suunnattu tälle kohderyhmälle. Tutkijan 
oma harkinta on ohjannut kahden kuntoutuskokeiluissa mukana 
olevan oppilaitoksen valintaa, jossa tutkijan oman työpaikan 
sijainnilla on ollut määräävä tekijä. Sama periaate koski myös 
luokittelujärjestelmän laadintaa. Kuntoutuskokeiluun valittujen 
oppilaitosten opiskelijoista tutkimukseen päädyttiin ottamaan 
mukaan ensimmäisen ja toisen vuosikurssin opiskelijat. 
Tällä järjestelyllä opiskelijoiden työharjoittelujaksot tai 
lähestyvän valmistumisen mukanaan tuomat opiskelukiireet 
mahdollisimman vähän haittasivat tutkimukseen osallistumista. 
Helposti saatavilla olevat tapaukset ratkaisivat tässä 
valinnan.  Näiden seikkojen perusteella tutkimuksessani on 
tarkoituksenmukaista käyttää käsitettä ”näyte” otos-käsitteen 
sijaan. 
Metodologia on oppi tieteen järkevistä menetelmistä ja se on 
eräs tieteen filosofian osa-alue. Haaparanta ja Niiniluoto (1998, 
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86) selittävät, että sen moderni merkitys liittyy tieteelliseen 
tutkimusprosessiin eli tapoihin tai keinoihin, joilla tieteellistä 
tietoa tavoitellaan, muodostetaan ja perustellaan. Tulosten 
lisäksi tieteellisyyden kriteerit kuuluvat tutkimusprosessiin. 
Metodologia liittyy keskeisesti myös tieteen etiikan 
kysymykseen hyvän tutkimuksen luonteesta. Kyrön (2004, 72) 
mielestä metodologian ja tieteenalan peruskäsitteiden välinen 
vuoropuhelu vaikuttaa teoreettisiin valintoihin. Tutkimuksen 
teoria- ja metodologiavalintojen tulee olla yhteensopivia. 
Tutkimusongelma voidaan rajata metodologisten rajoitusten 
puitteissa. Tämä antaa tutkijalle mahdollisuuden joustavuuteen 
metodologisissa valinnoissa edellyttäen, että valinnat pystytään 
perustelemaan ja valintojen seuraukset ottamaan huomioon. 
Kontribuution eli metodologisten uudisteiden tuottamisessa 
raja-aitojen rikkominen taas on joskus välttämätöntä, koska 
metodeilla on rajoituksensa. Ne tuottavat näköisiään tuloksia. 
Metodologian ydin liittyy päättelyyn sekä sen logiikkaan 
ja rakenteeseen. Päättelyn logiikassa on kolme perusteiltaan 
erilaista tyyppiä: deduktiivinen, induktiivinen ja abduktiivinen. 
Deduktiivista päättelyä kuvataan etenemisenä yleisestä yksityiseen. 
Tällaista päättelyä on esimerkiksi eteneminen teoriasta 
empiriaan. Induktiivinen päättely etenee yksityistapauksista 
yleisiin väitteisiin. Tutkimusprosessissa induktiiviselle 
päättelylle tyypillistä on aineistolähtöinen tutkimustapa, 
jolloin aineistosta tehdyistä havainnoista edetään käsitteisiin ja 
teorioihin. Abduktiivinen päättely liittyy keksimisen logiikkaan. 
Siinä pyritään löytämään päättelysääntöjä keksimiselle. (Kyrö 
2004, 74.)  
Päättelyn rakenteessa voidaan erottaa kolme eri mallia: 
hypoteettis-deduktiivinen, hermeneuttinen dialogi sekä 
analyysi ja synteesi. Hypoteettis-deduktiivinen menetelmä 
sisältää kaksi vaihetta: hypoteesien keksiminen sekä niiden 
testaaminen vertaamalla niiden deduktiivisia seurauksia 
havaintoihin. Hermeneuttinen dialogi eli tulkintamenetelmä 
auttaa tutkijaa ymmärtämään tutkimuskohteen merkitystä, 
joka ihmisen käyttäytymistä koskevissa tieteissä on usein 
tarkoituksenmukaista. Tämä tulkinnallinen metodi perustuu 
tutkijan ja aineiston väliseen vuoropuheluun. Tutkija etsii 
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aineiston tulkintaehdotuksia, jotka pyrkivät ilmaisemaan 
aineistoon liittyviä merkityksiä. Analyysi-synteesissä analyysillä 
tarkoitetaan kokonaisuuden pilkkomista osiin aloittamalla 
lopputulemasta ja etenemällä taaksepäin. Siinä pyritään 
löytämään ne ehdot, joilla lopputulema toteutuu. Synteesissä 
näitä ehtoja noudattamalla yhdistetään ja kootaan aineksia, joita 
analyysi on tuottanut. (Haaparanta & Niiniluoto 1998, 54–71.)
Tutkimukseni metodologisina valintoina käytän deduktiivista 
päättelyä ja hermeneuttista dialogia. Käsikirjoituksessa siirryn 
yleisestä yksityiseen, teorian kautta käytännön sovellutuksiin. 
Ensin kuvailen Bakkerin työryhmineen (1992) esittämän 
lukemisprosessin, sen kehittymisen ja häiriön tasapainomallin. 
Malli on Suomessa kohtalaisen vähän tunnettu ja sen pedagogiset 
sovellukset ovat täällä harvinaisia, joten mallin lähempi esittely 
on tärkeä osa tutkimusta. Tämän jälkeen etenen Bakkerin teorian 
mukaisesti rakennettujen dysleksian kuntoutusohjelman ja 
luokittelujärjestelmän esittelyyn sekä kahden kuntoutuskokeilun 
tulosten raportointiin. Vuoropuhelussa aineiston kanssa etsin 
sille merkityksiä ja tulkitsen niitä. Tulkinnallisuuden merkitys 
korostuu tässä tutkimuksessa, koska tasapainomallia arvioidaan 
nyt ensimmäistä kertaa aikuisdyslektikkojen näkökulmasta. 
Hermeneuttisen dialogin avulla aineistolähtöisesti tulkitsen 
tasapainomallin merkitystä ja vertaan sitä muuhun dysleksian 
tutkimustraditioon.  Kuntoutuskokeilujen tulosten perusteella 
arvioin Bakkerin teorian mukaisen harjoitusmateriaalin 
toimivuutta aikuisten lukemisvaikeuden kuntoutuksessa ja teen 
ehdotuksen seuraaviksi tutkimusaiheiksi.
5.3	 	Tulosten	tilastollinen	testaaminen
5.3.1	 Keskeisimmät	menettelytavat
Perinteisenä analyysimenetelmänä määrällisen tutkimuksen 
tulosten tilastollisessa testaamisessa on käytetty aineiston 
parametrista analyysiä. Termi parametrinen viittaa siihen, että 
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havaintoaineiston ajatellaan noudattavan tiettyä jakaumaa tietyillä 
parametreilla. Esimerkkinä Metsämuuronen (2006, 473, 478) 
mainitsee oletuksen populaation normaalijakautuneisuudesta 
tarkoittavan, että aineiston voi täydellisesti kuvata kahden 
parametrin, keskiarvon ja hajonnan avulla. Tutkimuksen 
luokittelujärjestelmän rakentamisessa on käytetty parametrista 
menetelmää ja se on koottu tutkimusjoukon tulosten keskiarvoa 
ja yhtä hajontayksikköä hyödyntäen. 
Laatimallani luokittelujärjestelmällä mitataan opiskelijoiden 
mekaanisen lukemisvaikeuden laajuutta, erotellaan P- ja 
L-tyypin lukijat muista dyslektikoista sekä suoritetaan 
tutkimuksen koehenkilöille alku- ja loppumittaukset. 
Koehenkilöille on tutkimuksessani myös järjestetty 
samankaltainen vertailuhavainto. Perinteisessä klassisessa 
asetelmassa mittaria itseään myös testattaisiin. Tässä suhteessa 
tutkimusasetelmani tekee poikkeuksen klassiseen asetelmaan 
verrattuna: mittarin sijasta käytänkin diagnosointivälineestäni 
nimitystä ”luokittelujärjestelmä”. Syy tähän menettelyyn on se, 
että diagnosointivälinettäni ei ole testattu ennen käyttöönottoa, 
eikä sille toistaiseksi ole vertailuhavaintoja olemassa.  
Käytän luokittelujärjestelmää dyslektikkojen 
diagnosointivälineenä ja kahden kuntoutuskokeilun tulosten 
mittauslaitteena. Kuntoutuskokeiluihin osallistuneiden 
joukko on suhteellisen pieni, joten aineiston analysoinnissa 
sovelletaan parametrittomia menetelmiä. Gibbonsin (1993, 
1) mukaan parametrittomilla menetelmillä tarkoitetaan
aineiston analysointi- ja hypoteesin testausmenetelmiä, joissa 
tapahtuu vähemmän oletuksia kuin perinteisissä parametrisissä 
menetelmissä. Metsämuurosen (2006, 473, 478–479, 483) 
mielestä tosin terminä ”parametriton” ei täysin kuvaa 
asian merkityssisältöä. Se antaa kuvan, että parametrinen 
menetelmä olisi jotenkin oikea ja josta käsin määritellään muut 
menetelmät. Nimestään huolimatta parametriton menetelmä 
on käyttökelpoinen. Pienet otoskoot, nyrkkisääntönä alle 
30 havaintoa, soveltuvat parametrittomien menetelmien 
käyttöön. Parametriton tai vakaa aineiston analysointi antaa 
mahdollisuuden pohtia tulosten yleistymistä muihinkin 
kuin vain tutkittuihin yksilöihin edellyttäen, että tutkittavia 
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tapauksia on vähintään kolme (Ranta, Rita & Kouki 2012). 
Parametrittomilla menetelmillä tehdään perinteistä tilastollista 
päättelyä, mutta aineiston ei tarvitse olla yhtä hyvillä skaaloilla 
mitattua kuin perinteisissä testauksissa. 
Kvantitatiivinen aineisto edellyttää tilastollista 
testaamista tulosten tilastollisen merkitsevyyden 
selvittämiseksi. Testaamisella pyritään sulkemaan pois 
tulosten sattumanvaraisuus. Gibbons (1993, 4) selittää, että 
SPSS-ohjelmistossa tilastollisessa testauksessa käytetään 
asymptoottista arviota ilmaisemaan tilastollista merkitsevyyttä. 
Tällöin merkitsevyyttä osoittavat p-arvot pätevät suurissa 
otoksissa testin oletusten ollessa kohdallaan. Jos otoskoko 
on pieni, tulosten tulkinnassa tulee noudattaa varovaisuutta. 
Tilastollisen merkitsevyyden asymptoottinen arvio on pienillä 
otoksilla likimainen. 
Metsämuuronen (2006, 493, 702) toteaakin, että kun 
testisuure lähestyy normaalijakaumaa asymptoottisesti, suurten 
otosten tulos katsotaan normaalijakaumataulukosta. Tarkat 
testit tuottavat aina tarkan merkitsevyyden asymptoottiseen 
menetelmään verrattuna. Joissakin tapauksissa tulos voi olla 
suurestikin poikkeava. Nykyisten tietokoneiden kapasiteetilla 
tarkkojen testien tekeminen on aineiston antamien 
mahdollisuuksien rajoissa suositeltavaa. Oma näytteeni (9 
havaintoa) ei anna mahdollisuutta tarkan testin tekemiseen, 
joten testauksen asymptoottinen arvio on likimainen.
Tutkimukseni koeasetelma soveltaa klassista koeasetelmaa, 
jossa koehenkilöitä mitataan ennen koevaikutusta ja 
koevaikutuksen jälkeen. Tällaisessa asetelmassa havainnot eivät 
ole riippumattomia toisistaan vaan puhutaan parittaisista eli 
riippuvista otoksista (paired samples). Samanlaiseen asetelmaan 
päädytään, kun tutkittaville henkilöille valitaan verrokki 
eli niin samankaltainen vertailuhavainto kuin mahdollista. 
Toinen parittaisvertailutilanne on se, että samalle havainnolle 
on kahden arvioijan mielipide, joka on mitattu vähintään 
järjestysasteikollisesti. (Metsämuuronen 2006, 549.) 
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5.3.2	 Wilcoxonin	testi	riippuville	pareille
Aineistossa olen käyttänyt Wilcoxonin testiä mittaamaan 
tulosten tilastollista merkitsevyyttä. Wilcoxonin testi erottelee 
Metsämuurosen (2006, 568–569) mukaan kaksiluokkaisen 
muuttujan suuremman ja pienemmän arvon. Tämän lisäksi 
Wilcoxonin parittainen testi hyödyntää tiedon siitä, kuinka 
paljon suuremmat arvot ovat. Riippuvien parien testillä voidaan 
myös testata kahden toistomittauksen eroa. Tämä vastaa 
parametrisenä menetelmänä tunnettua toistomittausten t-testiä. 
Wilcoxonin testi soveltuu parittaiseen mittaukseen, jossa 
mittausparista pystytään sanomaan, kumpi arvoista on suurempi 
ja kumpi pienempi ja jossa havaintojen väliset erot voidaan 
laittaa suuruusjärjestykseen. Wilcoxonin testillä on muutamia 
oletuksia, joiden vallitessa testi antaa tarkan tuloksen:
1. Pareihin liittyvä erotus D on jatkuva muuttuja.
2. Erotusten jakauma D on symmetrinen.
3. Erotukset ovat riippumattomia toisistaan.
4. Erotukset ovat ainakin välimatka-asteikollisia.
Tutkimukseni koeasetelma muodostettiin siten, että samoille, 
riippuville havaintoyksiköille annettiin eri käsittely, joiden 
vaikutusta verrataan. Koe- ja vertailuryhmälle suoritettiin sama 
alku- ja loppumittaus. Alkumittauksen tein ennen interventiota 
ja toistin sen välittömästi intervention päätyttyä.  Koeryhmä 
sai intervention aikana lukemisvaikeuteen kuntouttavaa 
harjoitusta, kun taas vertailuryhmä ei kuntouttavaa harjoitusta 
saanut. Alku- ja loppumittauksen tulokset analysoin PASW 18 
-ohjelmistolla käyttäen hyväksi Wilcoxonin testiä.  
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6	KUNTOUTUSJYVIÄ	HARJOITUSMATERIAALI
6.1	 Kuntoutusjyviä	Liperin	
ammattioppilaitoksella
Luvussa kerrotaan toisen asteen opiskelijoiden lukemisvaikeuden 
kuntoutukseen tarkoitetun Kuntoutusjyviä-harjoitusmateriaalin 
syntyvaiheet. Joensuun yliopiston erityispedagogiikan laitoksen 
ja Liperin ammattioppilaitoksen pitkään kestänyt yhteistyö 
on toteutunut muun muassa erityisopettajaopiskelijoiden 
käytännön harjoittelujaksoina ammattioppilaitoksessa. 
Yhteistyö tiivistyi 1990-luvun puolivälissä, jolloin ammattiin 
opiskelevien lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin ryhdyttiin 
kiinnittämään tarkempaa huomiota.
Näiden havaintojen seurauksena Liperin ammattioppilaitos, 
Pohjois-Karjalan alueen ammatillisen erityisopetuksen 
kehittämiskeskuksena, esitti keväällä 1996 opetushallitukselle 
lukemis- ja kirjoittamistaidon kartoituksen tekemistä 
opintonsa aloittaville alueen toisen asteen opiskelijoille. 
Opetushallitus hyväksyi hankkeen, joka toteutettiin Liperin 
ammattioppilaitoksen ja Joensuun yliopiston yhteistyönä. 
Projektivastaavana Liperin ammattioppilaitoksessa oli lehtori 
Rauno Pelkonen. Tutkimushankkeen asiantuntijana toimi 
Joensuun yliopiston erityispedagogiikan apulaisprofessori 
Kaija Matilainen. (Pelkonen & Matilainen 1997.)
Tutkimushankkeen tavoitteeksi määriteltiin saada 
tietoa ammattioppilaitosten opiskelijoiden lukemis- ja 
kirjoittamisvaikeuksien määrästä ja laadusta. Syyskuussa 
1996 lähetettiin jokaiselle Pohjois-Karjalan alueen 16 
ammattioppilaitokselle ehdotus oppilaitosten osallistumisesta 
hankkeeseen. Näistä 12 oppilaitosta lähti mukaan tutkimukseen, 
jossa selvitettiin opiskelijoiden lukemis- ja kirjoittamistaidon eri 
osa-alueita. Tutkimus suoritettiin oppilaitoksissa lukuvuoden 
1996–1997 aikana ja sen toteuttivat Joensuun yliopiston 
erityispedagogiikan laitoksen opiskelijat. Tulokset saatiin 
analysoitua vuoden 1997 loppuun mennessä, jonka jälkeen 
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ne esiteltiin opetushallitukselle ja tutkimukseen osallistuneille 
oppilaitoksille keväällä 1998. Tässä yhteydessä keskusteltiin 
myös ammatillisten oppilaitosten luki-opetuksen kehittämisen 
tarpeesta ja keinoista luki-opetuksen toteuttamiseksi. (Pelkonen 
& Matilainen 1997.)
Lukemis- ja kirjoittamistaito ammatillisissa oppilaitoksissa 
1996–1997 -tutkimuksen (Pelkonen & Matilainen 1997) tulosten 
mukaan lähes kolmasosalla toisen asteen opiskelijoista on 
sellaisia puutteita joko lukemisen tai kirjoittamisen taidoissa, että 
ne haittaavat opinnoista selviytymistä. Opiskelijoiden vakavat 
lukemisen ja kirjoittamisen ongelmat vaikuttivat osaltaan siihen, 
että Liperin ammattioppilaitoksessa käynnistettiin 1.8.1998 
alkaen kaksivuotinen opiskelijoiden lukemisen ja kirjoittamisen 
harjaannuttamisen projekti, jonka keskeiset tavoitteet 
määriteltiin seuraavasti: 1) Harjoitusmateriaalin kehittäminen ja 
tuottaminen ammattioppilaitosten käyttöön, 2) yhteydenpito ja 
konsultointi Itä-Suomen alueen ammattioppilaitosten välillä, 3) 
koulutuksen järjestäminen opettajille. Liperin ammattioppilaitos 
palkkasi minut projektiin vastaavaksi työntekijäksi.
Tutkimushankkeesta saatujen tietojen perusteella 
opiskelijoiden lukemisvaikeutta kuntouttavan 
harjoitusmateriaalin kehittäminen oli ehditty aloittaa jo 
ennen projektin käynnistymistä. Ensimmäinen Liperin 
ammattioppilaitoksen tuottama harjoitusmateriaali valmistui 
joulukuussa 1998. Erityispedagogiikan opiskelija Tuija Räsänen 
kokosi Kuntoutusjyviä-harjoituskansiot professori Kaija 
Matilaisen ohjauksessa. Harjoitukset on tarkoitettu Bakkerin 
luokittelun mukaisen P- ja L-tyypin dysleksian kuntoutukseen. 
Tehtävätyyppien ideoinnissa käytettiin apuna aiempia 
tutkimuksia (Heikkilä & Oksanen 1993; Kopponen1995), 
joissa vastaavia kuntoutusohjelmia oli kehitelty ala-asteikäisille 
oppilaille (Räsänen 1999, 12). Materiaalia kokeiltiin Liperin 
ammattioppilaitoksessa syksyllä 1998 neljän opiskelijan 
ryhmässä. Kokeilusta saatujen kokemusten perusteella 
materiaalia tarvittaessa muokattiin paremmin tarkoitustaan 
vastaavaksi. Kuntoutusjyviä-kansiot otettiin yleisesti käyttöön 
vuonna 1999, jolloin niitä ryhdyttiin markkinoimaan myös 
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muille ammattioppilaitoksille. Tuolloin myös aloitettiin 
ammattioppilaitosten opettajille tarkoitetut koulutustilaisuudet 
harjoitusmateriaalin käytöstä. (Pelkonen 1999.) 
Tutustuin siis Kuntoutusjyviä-harjoitusmateriaaliin 
uuden työni kautta. Olin jonkin verran tutustunut aivojen 
tasapainomalliin erityispedagogiikan opinnoissani, mutta 
kun tehtäväkseni tuli uuden materiaalin markkinointi ja 
opettajien kouluttaminen sen käyttäjiksi, perehtymiseni 
pääsi syvenemään. Tästä perehtymisestä sai myös alkunsa 
kiinnostukseni harjoitusmateriaalin kuntouttavan vaikutuksen 
tutkimiseen. Vuonna 1999 Joensuun yliopistossa aloitettiin 
professori Kari Tuunaisen johdolla ammatilliseen koulutukseen 
keskittyvä jatko-opinto-ohjelma, johon ilmoittauduin mukaan. 
Uusi opinto-ohjelma mahdollisti kohdallani tasapainomalliin 
perustuvan aikuisiän dysleksian tutkimustyön aloittamisen.
6.2	 Harjoitusmateriaalin	käytön	ohjeistus
Kuntoutusjyviä-harjoitusmateriaali on toisen asteen opiskelijoille 
suunnattu aivojen tasapainomallin mukaisen mekaanisen 
lukemisvaikeuden kuntoutusohjelma. Teorian mukaan 
lukemisvaikeuden syy piilee siinä, että toinen aivopuolisko 
hallitsee lukemistapahtumaa liikaa (Bakker ym. 1990; Bakker 
2006). Tasapainomallin mukaisessa lukemisvaikeudessa kyse 
on neurologisesta ongelmasta, jota voidaan kuntouttaa vain 
neuropsykologiseen tutkimukseen pohjautuvalla materiaalilla 
(Matilainen 1999). Luvussa 4 on tarkemmin kuvattu 
harjoitusten taustalla oleva teoreettinen viitekehys.
Harjoitukset kuuluvat epäsuoran aktivoinnin menetelmiin 
(HAS), jossa aivopuoliskojen aktivointiin käytetään 
kirjasintyypiltään erilaisia tekstejä sekä kielellisiä harjoituksia ja 
pelejä. P-tyypin lukijoiden harjoitusten tarkoituksena on saada 
lukeminen sujuvammaksi ja nopeammaksi, joten harjoituksilla 
vahvistetaan vasemman aivopuoliskon toimintaa. Vastaavasti 
L-tyypin lukijoiden harjoituksilla lukemistapahtumaa pyritään 
rauhoittamaan ja hidastamaan lukemisvirheiden karsimiseksi 
tavoitteena aktivoida oikean aivopuoliskon toimintaa. 
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Kuntoutusjyviä-harjoitusmateriaali on laadittu niin, että suurin 
osa sen tehtävistä kuntouttaa juuri heikompaa aivopuoliskoa, 
jolloin lukeminen tasapainottuu. (Räsänen 1999, 12; Matilainen 
1999.) 
Ennen kuntoutusohjelman aloittamista opiskelijoiden 
kanssa on syytä keskustella ohjelman sisällöstä ja pyrkiä 
luomaan vapautunut ilmapiiri. Opiskelijan on hyvä tietää, että 
hän joutuu tekemään vaikeaksi kokemiaan asioita. Tarpeen 
on myös selventää, että jokaisella harjoituskerralla tulee olla 
mukana, jotta ohjelmasta olisi hyötyä. Kuntoutusjyviä on 20 
tunnin mittainen ohjelma. P- ja L-tyypin lukijoille on omat 
harjoituskansionsa. Harjoitukset toistuvat samanlaisina joka 
tunnilla. Tunnin aluksi opiskelijat lukevat tekstin, joka on valittu 
Pekka Rautamaan sanomalehti Karjalaiseen kirjoittamista 
pakinoista. Kirjoitukset käsittelevät kieltä erilaisista 
näkökulmista huumorilla höystettynä (Räsänen 1999, 12–13). 
Lukemisen jälkeen tekstistä keskustellaan. Keskustelussa 
varmistetaan, että tekstin sisältö on ymmärretty. Keskustelun 
jälkeen tehdään tehtävät, joista ensimmäinen on luetun 
ymmärtämistä ja se liittyy aina tunnin alussa luettuun tekstiin. 
Ensimmäisten tuntien luetun ymmärtämisen tehtävät ovat 
toistavia, mutta ne vaikeutuvat vähitellen. Loppupuolen 
tehtävistä osa on soveltavia, jolloin opiskelijat eivät saa vastauksia 
suoraan tekstistä vaan joutuvat päättelemällä muodostamaan 
ne. Toinen ja kolmas tehtävä ovat aina aivopuoliskopainotteisia, 
ja siten ne on suunnattu joko P- tai L- tyypin lukijoille. 
Lukijatyypistä riippuen tehtävät voivat erota suuresti toisistaan. 
Jos joku tehtävä tuntuu opiskelijasta ylivoimaiselta, opettaja 
auttaa häntä eteenpäin. (Räsänen 1999, 12.)  
Tehtävien tekemisen jälkeen tehtävät tarkistetaan yhdessä, 
mikä on osa oppimista. Jos opiskelijan vastaus eroaa 
harjoitusmateriaalin esimerkkivastauksesta, keskustellaan 
vastauksen perusteluista. Yhden harjoituskerran on 
tarkoitus kestää 60 minuuttia. Mikäli harjoitukset toistuvasti 
venyvät tuntia pitemmiksi, voi tekstistä luetuttaa vain osan 
ja poistaa osan luetunymmärtämisestä. Toinen ja kolmas 
tehtävä on syytä tehdä joka harjoituskerralla, koska ne ovat 
aivopuoliskopainotteisia harjoituksia ja niiden merkitys 
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kuntoutuksen edistymisen kannalta on oleellinen. Keskusteluun 
ja harjoitusten tarkistamiseen tulee varata aikaa noin 20 
minuuttia. Eri lukijatyypit voivat olla samassa ryhmässä, mutta 
harjoitusten tarkistaminen sujuu nopeammin jos ryhmät 
ovat erillisiä. (Räsänen 1999, 12.) Harjoitusmateriaali löytyy 
kokonaisuudessaan tekijältä.
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7	TUTKIMUKSEN	TULOKSET
Seuraavaksi vastataan neljään tutkimukselle asetettuun 
tutkimusongelmaan. Tutkimustehtävän toteutumista arvioidaan 
pohdinnan yhteydessä luvussa 9. 
7.1		 Minkälaisia	lukemisvaikeuksia	
tasapainomallin	mukaisella		
luokittelujärjestelmällä	tunnistettiin	
opiskelijoiden	keskuudessa?
Laadin  vuosina   1999–2000  yhdessä  Kuntoutusjyviä– 
harjoitusten kanssa käytettäväksi tarkoitetun 
luokittelujärjestelmän Joensuun yliopistossa professori 
Kari Tuunaisen ja professori Kaija Matilaisen ohjauksessa, 
koska toisen asteen opiskelijoille soveltuvaa tasapainomallin 
mukaisen dysleksian diagnosointimenetelmää ei ollut 
tarjolla. Luokittelujärjestelmää voidaan käyttää kahdella 
tavalla: ensinnäkin se ilmaisee opiskelijoiden mahdollisen 
mekaanisen lukemisvaikeuden ja toiseksi sillä voidaan erotella 
tasapainomallin mukaiset P- ja L-tyypin dyslektikot muista 
ongelmalukijoista. 
On syytä todeta, että myös tasapainomallin mukainen 
luokittelu on mekaanisen lukemisvaikeuden tunnistamisen 
malli. Sen erottaa muusta mekaanisen lukemisen vaikeuden 
luokittelusta sille ominainen neuropsykologinen tausta. 
Luokittelujärjestelmän avulla dysleksiaan perehtynyt opettaja 
voi valikoida ne opiskelijat, joille tämän materiaalin harjoituksilla 
on kuntouttavaa vaikutusta eli P- ja L-tyypin lukijat. Huolellinen 
diagnosointi on erityisen lukemisvaikeuden kuntoutuksen ja 
tulosten saavuttamisen lähtökohta. Harjoitusten käytöllä ei ole 
toivottua vaikutusta, ellei harjoituksia osata suunnata oikealle 
opiskelijaryhmälle. 
Luokittelujärjestelmässä lukemisvirheet luokiteltiin 
Bakkerin jaottelun mukaisesti P- ja L-tyypin virheisiin 
(Bakker 1976; 1990; Bakker ym. 1981; Bakker & Vinke 1985). 
Luokittelujärjestelmän lukutekstinä käytettiin Pekka Rautamaan 
sanomalehti Karjalaiseen kirjoittamaa pakinaa Muistiinpanoja. 
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Luokittelujärjestelmän tutkimusjoukko muodostui Liperin 
ammattioppilaitoksen sekä Joensuun oppimiskeskuksen Otsolan 
ja Peltolan yksiköiden ensimmäisen ja toisen vuosikurssin 
opiskelijoista lukuvuonna 1999–2000. Ryhmässä (n = 37) oli 
opiskelijoita Liperistä (n = 5), Otsolasta (n = 19) ja Peltolasta 
(n = 13). Miehiä joukossa oli 13 ja naisia 24. Tutkimusjoukkoon 
valittiin eritasoisia lukijoita, jotta keskiarvossa päästäisiin 
mahdollisimman lähelle opiskelijoiden todellista osaamista 
lukemisen taidossa. Joensuun oppimiskeskuksen äidinkielen 
lehtorit auttoivat opiskelijatuntemuksellaan tutkijaa valikoimaan 
tutkimusjoukon mahdollisimman heterogeeniseksi.  
Liperin erityisammattioppilaitoksen opiskelijoiden 
suhteellinen vähyys joukossa selittyy sillä, että 
luokittelujärjestelmä on tarkoitettu maamme kaikkien 
ammattioppilaitosten käyttöön. Tutkimusjoukon jäsenet lukivat 
ääneen nauhalle Muistiinpanoja-pakinan. Lukemissuorituksesta 
erotettiin P- ja L-tyypin lukemisvirheet (ks. luku 4.4) ja verrattiin 
niitä lukuaikaan. 
Tulokset ajettiin SPSS-ohjelmalla ja lukemisvirheet 
suhteutettiin virhejakaumaan. Kuviosta 4 ilmenee virheiden 
jakauma, virheiden keskiarvo ja keskihajonta. 
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Kuvio 4. Luokittelujärjestelmän lukemisvirheet 
jakaumassa
Opiskelijoiden (n = 37) keskimääräinen lukuaika oli 3 
min 58 s. Nopeimman lukijan aika oli 2 min 32 s. ja hitaimman 
6 i  22 s. P- ja L virheiden yhteismäär  oli keskimä rin 2  
virhettä. Parhaimmalla lukijalla se oli kaksi ja heikoimmalla 
83 virhettä luetussa 315 sanassa. P-tyyppisten virheiden määrä 
vaihteli 0–45 välillä ja L- tyyppisten virheiden määrä 0–53 
välillä. Keskimäär  P-tyypin virheitä tehtiin 12 ja L-tyypin 
virheitä 15.
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7.1.1		Luokittelu	ryhmiin		 	 	
	 lukemisprosessin	perusteella
Lukijoiden luokittelun rajat saatiin liikkumalla virheiden 
keskiarvosta yhden hajontayksikön verran suuntaan tai toiseen. 
Näin laskettuna rajat muodostuivat seuraavanlaisiksi. 
27 – 18,32 = n. 9     0 – 9 virhettä hyvät lukijat
                                       10 – 27 virhettä lieviä    
   lukemisvaikeuksia
27 + 18,32 = n. 45   28 – 45 virhettä mekaanisen   
   lukemisen vaikeus
            46 virhettä tai yli erittäin suuria 
   mekaanisen lukemisen vaikeuksia
Kuntoutusjyviä-harjoitusmateriaalin yhteydessä 
suosittelen noudatettavaksi näitä rajoja käytettäessä alku- 
ja loppumittauksen lukutekstinä Muistiinpanoja-pakinaa. 
Kuviosta 5 näkyy lukijoiden määrä ryhmittäin.
86
7.1.1 Luokittelu ryhmiin lukemisprosessin perusteella 
Lukijoiden luokittelun rajat saatiin liikkumalla virheiden keskiarvosta yhden hajontayksikön verran 
suuntaan tai toiseen. Näin laskettuna rajat muodostuivat seuraavanlaisiksi.  
27 – 18,32 = n. 9               0 – 9 virhettä      hyvät lukijat 
                                          10 – 27 virhettä  lieviä lukemisvaikeuksia
27 + 18,32 = n. 45            28 – 45 virhettä   ekaanisen lukemisen v ikeus 
                                          46 virhettä tai yli erittäin suuria mekaanisen lukemisen vaikeuksia 
Kuntoutusjyviä-harjoitusmateriaalin yhteydessä suosittelen noudatettavaksi näitä rajoja käytettäessä 
alku- ja loppumittauksen lukutekstinä Muistiinpanoja-pakinaa. Kuviosta 5 näkyy lukijoiden määrä 
ryhmittäin. 
Kuvio 5.  Luokittelujärjestelmän lukijat ryhmittäin 
lukijat ryhmittäin
mekaaninen lukemisvaikeuslieviä ongelmiahyvät  lukijat
lukijoiden
määrä
20
18
16
14
12
10
8
6
4
2
14
18
5
Kuvio 5.  Luokittelujärjestelmän lukijat ryhmittäin

Tutkimusjoukosta viiden opiskelijan P- ja L-virheiden 
yhteismäärä vaihteli 0–9 välillä (13,5 %). Heidän mekaaninen 
lukutaitonsa oli niin korkealla tasolla, ettei heillä katsottu olevan 
vaikeuksia lukemisessa. Nämä opiskelijat muodostivat hyvien 
lukijoiden H-ryhmän. Lopuilla 32 opiskelijalla oli eritasoisia 
vaikeuksia lukemisessa. 
Lieviä lukemisvaikeuksia oli 18 opiskelijalla (48,6 %). 
Lieviä lukemisvaikeuksia arvioitiin opiskelijalla olevan silloin, 
kun hänen P- ja L-tyypin virheiden yhteismäärä oli enemmän 
kuin 9, mutta vähemmän tai yhtä paljon kuin keskimääräinen 
P- ja L-virheiden yhteismäärä eli 27. Mekaanisen lukemisen 
vaikeus todettiin 14 opiskelijalla (37,9 %). Tällöin P- ja L- 
tyypin virheiden yhteismäärä oli suurempi kuin 27.  Kuviosta 6 
nähdään virhetyyppien määrän jakautuminen sekä lukemiseen 
kulunut aika.
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Tuloksia verrattiin myös Ryynäsen (1997) mekaanisen 
lukutaidon tutkimukseen (n = 352), jonka tutkimusjoukko 
muodostui opiskelijoista, joiden luetun ymmärtäminen 
jäi toistavalle tasolle. Tämä tutkimus oli osa Pelkosen ja 
Matilaisen (1997) laajaa tutkimusta (n = 1014). Kun Ryynäsen 
mittaus suhteutetaan koko tutkimusjoukkoon ja kun sitä 
verrataan oman luokittelujärjestelmäni arvoihin, tulos on 
samansuuntainen. Pelkosen ja Matilaisen tutkimuksessa 
mekaanisen lukemisen vaikeus todettiin 29,3 %:lla opiskelijoista, 
kun luokittelujärjestelmäni mukaan mekaaninen lukemisvaikeus 
todettiin 37,9 %:lla opiskelijoista.
7.1.2	 Dyslektikot	alaryhmittäin
Lukemisprosessin eli lukemisvirheiden tyypin ja lukemiseen 
käytetyn ajan perusteella lukijat jaettiin neljään ryhmään. 
Luokittelussa on P- ja L-tyypin lisäksi mukana joidenkin 
tutkijoiden käyttämät M- ja K- tyypin lukijaryhmät.
P- tyypin lukija: Opiskelijan P- ja L-virheiden yhteismäärä 
on keskimääräistä (27) suurempi. Lisäksi opiskelija tekee 
keskimääräistä enemmän P-virheitä (12) ja keskimääräistä 
vähemmän L-virheitä (15). Hänen lukuaikansa tulee olla 
keskimääräistä (3.58) hitaampi. P-tyypin lukijoita ryhmästä 
löytyi kolme (8,1 %).
L- tyypin lukija: Opiskelijan P- ja L-virheiden yhteismäärä 
on keskimääräistä (27) suurempi. Lisäksi opiskelija tekee 
keskimääräistä enemmän L-virheitä (15) ja keskimääräistä 
vähemmän P-virheitä (12). Hänen lukuaikansa tulee olla 
keskimääräistä (3.58) nopeampi. L-tyypin lukijoita ryhmässä 
oli yksi (2,7 %).
M- tyypin (mixed) lukija: Opiskelijan P- ja L-virheiden 
yhteismäärä on keskimääräistä (27) suurempi. Häntä ei 
kuitenkaan voitu luokitella kuuluvaksi kumpaankaan edellä 
mainittuun ryhmään. Tämä johtuu siitä, että jokin selittävistä 
tekijöistä ei sovi tyypin kuvaukseen (esim. ei L-tyyppi, vaikka 
lukijan L-virheitä on keskimääräistä enemmän ja P-virheitä 
keskimääräistä vähemmän, koska lukuaika on liian hidas). Näitä 
lukijoita ryhmästä löytyi 10 (27 %).
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K- tyypin (kaaos) lukija: Kaaosryhmän lukijoiden virheiden 
yhteismäärä on 46 virhettä tai sitä enemmän, lisäksi sekä P- että 
L-virheitä tehdään keskimääräistä (27) enemmän.  Opiskelija 
lukee ”kaaosmaisesti”, mikä tarkoittaa sitä, että lukijan 
lukeminen on erittäin virheellistä. Ulkopuolisen kuuntelijan on 
vaikea ymmärtää luettua tekstiä. Tähän ryhmään ei sijoittunut 
yhtään lukijaa.
Luokittelujärjestelmä ilmaisee opiskelijan mekaanisen 
lukemisen taidon ja siihen mahdollisesti liittyvän 
lukemisvaikeuden. Sillä voidaan myös erotella P- ja L-tyypin 
lukijat muista ongelmalukijoista. Luokittelujärjestelmän 
tutkimusjoukosta 10,8 prosenttia kuuluu P- tai L-tyypin 
lukijoihin. Yleisesti katsotaan, että 3–5 prosenttia ikäluokasta 
kuuluu erityisen lukemisvaikeuden piiriin määritelmästä 
riippuen (Harris & Hodges 1981; Hynd & Hynd 1984; Lorusso 
2006). 
Seuraavilla sivuilla esitellään luokittelujärjestelmän 
lukuteksti ja lukemisohjeet sekä luokittelujärjestelmän 
käyttöohje. Luokittelujärjestelmän rajat ovat valideja 
vain käytettäessä Muistiinpanoja- pakinaa lukutekstinä 
dyslektikkojen seulonnassa. Lukutekstin valitsin saman 
kirjoittajan samasta sanomalehti Karjalaiseen kirjoittamasta 
pakina-sarjasta, josta Kuntoutusjyviä-harjoitusmateriaalin 
lukutekstitkin ovat. Valinnalla halusin varmistaa käytetyn 
kirjoitustyylin samankaltaisuuden ja tuttuuden siirryttäessä 
luokittelujärjestelmän lukutekstistä harjoitusten lukutekstien 
pariin. Sovelsin laatimaani luokittelujärjestelmää ohjeiden 
mukaisesti tutkimukseni interventioiden alku- ja loppumittausten 
toteuttamisessa.
 
LUOKITTELUJÄRJESTELMÄN 
LUKUTEKSTI  JA LUKEMISOHJEET 
– Otsikkoa ei lasketa mukaan
– Suluissa olevat sanat luetaan
– Tekstissä oleva kirjoitusvirhe:
  ”motivoinut” kuuluu lukea niin
   kuin se on kirjoitettu. Oikeaksi 
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   korjaamisesta tulee virhe.
– Vierasperäiset sanat arvioidaan
   kuin suomalaiset sanat
– Älä muuta fonttikokoa (sanomalehden
  fonttikoko) 90
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LUOKITTELUJÄRJESTELMÄN KÄYTTÖOHJE
 Nauhoita opiskelijan lukemissuoritus.
 Mittaa lukuaika.
 Laske lukemisvirheet jakamalla ne P- ja L-tyyppisiin 
virheisiin. 
-kuuntele nauhaa lause kerrallaan riittävän useasti 
-merkitse P- ja L-virheet paperille numeroimalla ne 
virhetyypin mukaisesti (kahdeksan erilaista P-virhettä ja viisi 
L-virhettä) 
saman virheen toisto samassa yhteydessä lasketaan vain 
yhdeksi virheeksi, esim. tankkaaminen ja korjaus: nä-nä-nä-
nä-näyt-nä-nä-näyttää 
 Jaa opiskelijat P- ja L-tyypin dyslektikoihin sekä muihin 
ongelmalukijoihin luokittelujärjestelmän ohjeiden mukaan. 
-katso lukuaika ja vertaa sitä sekä P- ja L-virheiden määrää 
luokittelujärjestelmän keskiarvoihin (keskimääräinen 
lukuaika 3 min 58 s., keskiarvo 12 P-virhettä ja 15 L-
virhettä)
 Valitse tuloksen perusteella opiskelijalle sopivat harjoitukset 
P- tai L-tyypin kansiosta.
 Jos haluat seurata opiskelijan lukemissuorituksen 
kehittymistä harjoitusjakson jälkeen, tee loppumittaus kuten 
alussa. 
1.
2.
3.
4.
5.
6.
P-virheet (hitaat lukijat) L-virheet (nopeat lukijat) 
1. puuttuvan sanan korjaus
2. poisjätetyn kirjaimen
korjaus
3. sanan tavaaminen ja
korjaus
4. tankkaaminen ja korjaus
5. sanan toistaminen
6. väärin luetun kirjaimen
korjaus
7. väärä painotus tai
ääntäminen ja korjaus
8. väärän sanan korjaus
oikeaksi
1. sanan pois jättäminen
2. kirjaimen tai tavun
poisjättäminen
3. uuden sanan lisäys tai
korvaaminen toisella sanalla
4. sanojen ja kirjainten
reversaali
5. sekalaiset virheet
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Esimerkkilause lukemisen diagnosoinnista: Minulla kuviot 
ovat liehuvia lippuja, 
P-tyyppi: Mi-mi-minulla kuviot ovat ovat liehuvia lippuja (2 
virhettä, tankkaaminen ja korjaus sekä sanan toistaminen)
L-tyyppi: Minulla kuviot liehuvia lippu (2 virhettä, sanan 
poisjättäminen ja tavun poisjättäminen)
7.2	 Miten	Kuntoutusjyviä-interventiojakso			
	 toteutettiin	opiskelijoiden		 	
	 lukemisvaikeuden	kuntouttamiseksi?
Kuntoutusjyviä-harjoitusmateriaalin vaikutusta opiskelijoiden 
lukemissuorituksiin tutkittiin kahdessa kuntoutuskokeilussa: 
Helsingin tekniikan alan oppilaitoksessa lukuvuonna 2001–2002 
ja Saamelaisalueen koulutuskeskuksessa Inarissa lukuvuonna 
2008–2009. Suoritin itse molemmat kuntoutuskokeilut 
kokonaisuudessaan. Prosessin ensimmäisessä vaiheessa 
tapahtui opiskelijoiden mekaanisen lukutaidon arviointi. 
Tämän arvioinnin perusteella löytämistäni ongelmalukijoista 
erottelin P- ja L-tyyppiset lukijat. Sekä mekaanisen lukutaidon 
arvioinnin että P- ja L-tyyppisten lukijoiden luokittelun suoritin 
laatimallani mittausvälineellä. Seuraavaksi jaoin P- ja L-tyypin 
lukijat kahteen ryhmään: koe- ja vertailuryhmään. 
Molemmissa kuntoutuskokeiluissa harjoitutin koeryhmää 20 
tuntia Kuntoutusjyviä-harjoitusohjelman avulla. Vertailuryhmä 
ei kuntouttavaa harjoitusta saanut. Harjoitusjakson jälkeen 
tein loppumittaukset sekä koe- että vertailuryhmälle. 
Mittaus toistui täsmälleen samanlaisena kuin alkumittaus. 
Kuntoutuskokeilut suoritettiin klassista koetilannetta 
mukailevassa asetelmassa. Viimeisessä vaiheessa analysoin 
loppumittauksen tulokset ja vertasin niitä alkumittauksessa 
saamiini tuloksiin. Tuloksia analysoitaessa huomioin, että L-
tyypin dyslektikkojen kohdalla intervention tavoitteena on 
lukemisen rauhoittaminen ja hidastaminen. Tämä tarkoittaa 
sitä, että tulkitsin loppumittauksessa L-typin dyslektikon 
lukemisen hidastumisen lukemisnopeuden kehittymiseksi. 
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Käytin tätä tulkintaperiaatetta kaikkien L-tyypin lukijoiden 
kohdalla laskiessani lukemisnopeuden suhteellista muutosta 
alku- ja loppumittauksen välillä.
7.2.1	 Ensimmäinen	kuntoutuskokeilu	
Helsingin	tekniikan	alan	oppilaitoksessa
Tutkimuksen ensimmäisen kuntoutuskokeilun toteutin 
Helsingin tekniikan alan oppilaitoksessa lukuvuonna 2001–2002. 
Oppilaitos on Helsingin kaupungin ylläpitämä toisen asteen 
oppilaitos, jonka koulutustarjonta on keskittynyt tekniikan eri 
aloihin. Helsingin tekniikan alan oppilaitos perustettiin vuonna 
1999. Tämä tapahtui yhdistämällä Haagan, Käpylän ja Vallilan 
ammattikoulut yhdeksi oppilaitokseksi, josta muodostui 
kooltaan suurin toisen asteen tekniikan alan ammatillinen 
oppilaitos Suomessa. Tekniikan alaa opiskelee noin 4000 
opiskelijaa nuorten ja aikuisten koulutuksessa. Pilottiryhmän 
tutkimusjoukossa oli 27 ensimmäisen vuosikurssin opiskelijaa 
viideltä eri koulutusalalta Vallilan koulutusyksiköstä. Tapausten 
ratkaiseva valintaperuste oli helppo saatavuus, sillä tutkijan 
tuolloinen työpaikka sijaitsi Vallilan yksikössä. Pilottiryhmän 
koko määräytyi vapaaehtoisuuden perusteella. Osallistujista 
miehiä oli 24 ja naisia 3. Tutkimusjoukko jakaantui 
koulutusaloittain seuraavasti:
maanmittausalan perustutkinto 6
talotekniikka-alan perustutkinto 7
puualan perustutkinto 8
pintakäsittelyalan perustutkinto 5
kiinteistöalan perustutkinto 1 
Ryhmälle (n = 27) tehtiin luokittelujärjestelmän mukainen 
alkumittaus syyslukukauden 2001 alussa. Mekaaninen 
lukemisvaikeus todettiin 18 opiskelijalla (66,7 %), jotka kaikki 
olivat miehiä. K-tyypin (kaaos) vaikea lukemisvaikeus todettiin 10 
opiskelijalla (37 %). M-tyypin (mixed) lukemisvaikeus todettiin 
viidellä (18,5 %) opiskelijalla. Bakkerin luokittelun mukainen 
erityinen lukemisvaikeus todettiin kolmella opiskelijalla (11,1 
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%). Heistä kaksi oli P-tyypin dyslektikkoja ja yksi L-tyypin 
dyslektikko. Koeryhmän muodosti kaksi opiskelijaa, josta 
toinen oli P-tyypin ja toinen L-tyypin dyslektikko. Yksi P-tyypin 
dyslektikko muodosti vertailuryhmän. Hän ei intervention 
aikana saanut normaaleiden äidinkielen tuntien lisäksi muuta 
lukemisen harjoitusta.
Lukuvuoden aikana koeryhmää harjoitettiin Kuntoutusjyviä-
harjoitusmateriaalin avulla 20 tuntia. Oppilaitoksen kanssa oli 
sovittu, että harjoitukset olivat osa opetusta, joten ne pidettiin 
koulupäivän aikana. Harjoitustunnin paikka lukujärjestyksessä 
muuttui joustavasti tilanteen mukaan, jolloin opiskelijoiden 
muusta opetuksesta väliin jäävä tunti vaihteli viikoittain. 
Yksi harjoituskerta on mitoitettu kestämään täyden tunnin 
eli 60 minuuttia. Normaalin 45 minuutin oppitunnin lisäksi 
harjoituksiin käytettiin tarvittaessa myös välitunti. Harjoituksia 
pidettiin lukuvuoden aikana noin kerran viikossa. Intervention 
jälkeen koeryhmälle suoritettiin loppumittaus, joka on 
samanlainen kuin intervention alussa. Vertailuryhmän jäsenelle 
loppumittausta ei voitu suorittaa opintojen keskeyttämisen 
vuoksi, joten tätä tapausta ei ole käsitelty tuloksissa. 
Seuraavissa taulukoissa on kuvattu opiskelijoiden 
lukemissuoritukset ennen interventiota ja sen jälkeen. 
Kunkin taulukon alapuolella on lyhyt analyysi opiskelijan 
lukemissuorituksen kehittymisestä.
0
HELSINGIN OPISKELIJOIDEN 
LUKEMISSUORITUKSET
Taulukko 1. Helsingin koeryhmä P-tyyppi (mies)
HELSINGIN OPISKELIJOIDEN LUKEMISSUORITUKSET
Taulukko 1. Helsingin koeryhmä P-tyyppi (mies)
koeryhmä (mies) P-
virheet 
L-
virheet 
yhteensä lukuaika
(min.) 
diagnoosi
alkumittaus 62 14 76 7.45 P-tyyppi
loppumittaus 41 20 61 6.52 K-tyyppi
Luokittelu-
järjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos - 21 + 6 - 15 - 53 s
Taulukko 2. Helsingin koeryhmä L-tyyppi (mies)
koeryhmä
(mies)
P-
virheet
L-
virheet
yhteensä lukuaika
(min.)
diagnoosi
alkumittaus 11 36 47 3.37 L-tyyppi
loppumittaus 9 27 36 3.46 L-tyyppi
Luokittelu-
järjestelmän
keskiarvo
12 15 27 3.58
muutos - 2 - 9 - 11 + 9 s
Koeryhmän L-tyypin lukijan kokonaisvirheiden määrä laski 11 virheellä. P-virheiden määrä laski hieman ja L-
virheiden määrä 9 virheellä. Lukijatyypille ominaiset L-virheet vähentyivät siis selvästi. Opiskelijan
lukemisnopeus loppumittauksessa parani 9 sekuntia, koska L-tyypin kohdalla lukemisen hidastuminen
loppumittauksessa tulkitaan lukemisnopeuden kehittymiseksi. Opiskelijan diagnoosi loppumittauksessa säilyi
kuitenkin ennallaan, sillä kokonaisvirheiden määrä loppumittauksessa ylitti luokittelujärjestelmän keskiarvon.
Alkumittauksessa opiskelijan lukemissuorituksessa oli 
runsaasti virheitä ja lukeminen oli hidasta. Opiskelija oli
kuitenkin selkeä P-tyypin lukija, koska alkumittauksen L-
virheiden määrä oli vähäinen ja alitti luokittelujärjestelmän 
rajan. Loppumittauksessa L-virheitä oli hieman liikaa, joten 
hän oli nyt K-tyypin dyslektikko, vaikka intervention jälkeen 
virheiden kokonaismäärä laski huomattavasti ja lukemisnopeus 
parantui. Opiskelijan kokonaisvirheiden määrä laski 15 
virheellä ja lukemisnopeus kehittyi 53 sekuntia. P-virheiden 
määrä vähentyi 21 virheellä, mutta L-virheiden määrä lisääntyi 
6 virheellä. Aivopuoliskopainotteisten harjoitusten myönteinen 
vaikutus oli ilmeinen, sillä opiskelijan lukijatyypille ominaiset 
P-virheet vähentyivät ja lukemisnopeus kasvoi. 
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Taulukko 2. Helsingin koeryhmä L-tyyppi (mies)
järjestelmän
keskiarvo
muutos - 21 + 6 - 15 - 53 s
Taulukko 2. Helsingin koeryhmä L-tyyppi (mies)
koeryhmä
(mies) 
P-
virheet 
L-
virheet 
yhteensä lukuaika
(min.) 
diagnoosi
alkumittaus 11 36 47 3.37 L-tyyppi
loppumittaus 9 27 36 3.46 L-tyyppi
Luokittelu-
järjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos - 2 - 9 - 11 + 9 s
Koeryhmän L-tyypin lukijan kokonaisvirheiden määrä laski 11 virheellä. P-virheiden määrä laski hieman ja L-
virheiden määrä 9 virheellä. Lukijatyypille ominaiset L-virheet vähentyivät siis selvästi. Opiskelijan
lukemisnopeus loppumittauksessa parani 9 sekuntia, koska L-tyypin kohdalla lukemisen hidastuminen
loppumittauksessa tulkitaan lukemisnopeuden kehittymiseksi. Opiskelijan diagnoosi loppumittauksessa säilyi
kuitenkin ennallaan, sillä kokonaisvirheiden määrä loppumittauksessa ylitti luokittelujärjestelmän keskiarvon.
Koeryhmän L-tyypin lukijan kokonaisvirheiden määrä laski 
11 virheellä. P virheiden määrä la ki ieman ja L-virheiden m ärä 
9 virheellä. Lukijatyypille ominaiset L-virheet vähentyivät siis 
selvästi. Opiskelijan lukemisnopeus loppumittauksessa parani 
9 sekuntia, koska L-tyypin kohdalla lukemisen hidastuminen 
loppumittauksessa tulkitaan lukemisnopeuden kehittymiseksi. 
Opiskelijan diagnoosi loppumittauksessa säilyi kuitenkin 
ennallaan, sillä kokonaisvirheiden määrä loppumittauksessa 
ylitti luokittelujärjestelmän keskiarvon.
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Taulukko 3. Helsingin koeryhmä yhteensä
Taulukko 3. Helsingin koeryhmä yhteensä
2 opiskelijaa P-
virheet 
L-
virheet 
yhteensä lukuaika
(min.) 
alkumittaus 73 50 123 11.22
loppumittaus 50 47 97 10.38
muutos - 23 - 3 - 26 - 44 s
Koeryhmän kokonaisvirheet loppumittauksessa vähentyivät yhteensä 26 virheellä (21,1 %). P-virheet laskivat
23 virheellä (31,5 %) ja L-virheet 3 virheellä (6 %). Koeryhmän suhteellinen lukemisnopeus, jossa L-tyypin
lukijan lukemisen hidastuminen loppumittauksessa tulkitaan lukemisnopeuden kehittymiseksi, parani 9,1 %
interventiojakson jälkeisen mittauksen perusteella. Koeryhmässä tapahtui myönteistä kehitystä etenkin
lukijatyypille ominaisten virheiden, mutta myös lukemisnopeuden suhteen.
7.2.2 Toinen kuntoutuskokeilu Saamelaisalueen koulutuskeskuksessa
Tutkimuksen toisen kuntoutuskokeilun toteutin Inarin kunnassa Saamelaisalueen koulutuskeskuksessa
lukuvuonna 2008–2009. Saamelaisalueen koulutuskeskus on valtion ylläpitämä toisen asteen ammatillinen
oppilaitos, joka järjestää monialaista ammatillista koulutusta. Tehtävänsä toteuttamiseksi koulutuskeskus
antaa ammatillista perustutkintokoulutusta, lisä- ja täydennyskoulutusta sekä yleissivistävää koulutusta.
Mahdollista on myös koulutusta tukeva tutkimus- ja palvelutoiminta.
Saamelaisalueen koulutuskeskuksen päätoimipaikka on Inarin kirkonkylässä. Muut toimipaikat ovat Ivalossa,
Kaamasen Toivoniemessä ja Enontekiön Hetassa. Koulutus- ja tutkimusyhteistyö ulottuu saamelaisalueen
valtioiden lisäksi erityisesti pohjoisten alkuperäiskansojen maailmaan. Oppilaitoksen erityisenä tehtävänä on
edistää saamelaisalueen saamelaiskulttuuria.
Tutkimusjoukko muodostui Saamelaisalueen koulutuskeskuksen perustutkintoalojen opiskelijoista.
Tutkimusjoukossa oli yhteensä 71 ensimmäisen ja toisen vuoden opiskelijaa, joista Ivalon toimipisteestä oli
53, Inarin toimipisteestä 13 ja Toivoniemen toimipisteestä viisi opiskelijaa. Naisia osallistujista oli 47 ja
miehiä 24. Mukana olivat kaikki alla olevien tutkintoalojen ensimmäisen ja toisen vuoden opiskelijat lukuun
ottamatta joitakin yksittäisiä opiskelijoita, jotka eivät halunneet osallistua tutkimukseen.
Tutkimusjoukko jakaantui koulutusaloittain seuraavasti:
käsi- ja taideteollisuusalan perustutkinto 13 (Inari)
Koeryhmän kokonaisvirheet loppumittauksessa vähentyivät 
yhteensä 26 virheellä (21,1 %). P-virheet laskivat 23 virh ellä 
(31,5 %) ja L-virheet 3 virheellä (6 %). Koeryhmän suhteellinen 
lukemisnopeus, jossa L-tyypin lukijan lukemisen hidastuminen 
loppumittauksessa tulkitaan lukemisnopeuden kehittymiseksi, 
parani 9,1 % interventiojakson jälkeisen mittauksen perusteella. 
Koeryhmässä tapahtui myönteistä kehitystä etenkin lukijatyypille 
ominaisten virheiden, mutta myös lukemisnopeuden suhteen.
7.2.2	 Toinen	kuntoutuskokeilu		 	 	
	 S amelaisalueen	ko lutuskeskuksessa	
Tutkimuksen toisen kuntoutuskokeilun toteutin Inarin 
kunnassa Saa elaisal een koulutuskeskuksessa lukuvuonna 
2008–2009. Saamelaisalueen koulutuskeskus on valtion 
ylläpitämä toisen as een ammatillinen oppilaitos, jo a järjestä  
monialaista ammatilli ta koulutusta. Tehtävänsä toteuttamisek i 
koulutuskeskus antaa ammatillista perustutkintokoulutusta, 
lisä- ja täydennyskoulutusta sekä yleissivistävää koulutusta. 
Mahdollista on myös koulutusta tukeva tutkimus- ja 
palvelutoiminta. 
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Saamelaisalueen koulutuskeskuksen päätoimipaikka 
on Inarin kirkonkylässä. Muut toimipaikat ovat Ivalossa, 
Kaamasen Toivoniemessä ja Enontekiön Hetassa. Koulutus- 
ja tutkimusyhteistyö ulottuu saamelaisalueen valtioiden 
lisäksi erityisesti pohjoisten alkuperäiskansojen maailmaan. 
Oppilaitoksen erityisenä tehtävänä on edistää saamelaisalueen 
saamelaiskulttuuria.
Tutkimusjoukko muodostui Saamelaisalueen 
koulutuskeskuksen perustutkintoalojen opiskelijoista. 
Tutkimusjoukossa oli yhteensä 71 ensimmäisen ja toisen 
vuoden opiskelijaa, joista Ivalon toimipisteestä oli 53, Inarin 
toimipisteestä 13 ja Toivoniemen toimipisteestä viisi opiskelijaa. 
Naisia osallistujista oli 47 ja miehiä 24. Mukana olivat kaikki 
alla olevien tutkintoalojen ensimmäisen ja toisen vuoden 
opiskelijat lukuun ottamatta joitakin yksittäisiä opiskelijoita, 
jotka eivät halunneet osallistua tutkimukseen.
Tutkimusjoukko jakaantui koulutusaloittain seuraavasti:
käsi- ja taideteollisuusalan perustutkinto 13 (Inari)
hotelli- ja ravintola-alan perustutkinto 17 (Ivalo)
tieto- ja viestintätekniikan alan perustutkinto 8  (Ivalo)
matkailualan perustutkinto 7  (Ivalo)
liiketalouden perustutkinto  11 (Ivalo)
sosiaali- ja terveysalan perustutkinto 10 (Ivalo)
luonto- ja ympäristöalan perustutkinto 5 
     (Toivoniemi)
Tutkimusjoukolle (n = 71) tehtiin syyslukukauden 2008 alussa 
luokittelujärjestelmän mukainen alkumittaus. Tutkimusjoukosta 
mekaaninen lukemisvaikeus todettiin 17 opiskelijalla (23,9 %). 
Miehistä lukemisvaikeus todettiin kahdeksalla opiskelijalla 
(33,3 %) ja naisista yhdeksällä opiskelijalla (19,1 %). K-tyypin 
(kaaos) vaikea lukemisvaikeus todettiin neljällä opiskelijalla (5,6 
%). M-tyypin (mixed) lukemisvaikeus todettiin kahdeksalla 
(11,3 %) opiskelijalla. Bakkerin luokittelun mukainen erityinen 
lukemisvaikeus todettiin viidellä opiskelijalla (7 %), joista 
kolme oli naisia ja kaksi miestä. P-tyypin dysleksia todettiin 
kahdella opiskelijalla, joista yksi oli mies ja yksi nainen. L-
tyypin dysleksia todettiin kolmella opiskelijalla, joista yksi oli 
mies ja kaksi oli naisia.
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Alkumittauksen jälkeen opiskelijat, joilla todettiin 
Bakkerin luokittelun mukainen erityinen lukemisvaikeus, 
jaettiin koeryhmään ja vertailuryhmään. Koeryhmään otettiin 
mukaan kaksi hyvin lähellä P- tai L-tyypin lukijan luokitusta 
olevaa opiskelijaa (taulukot 6 ja 7). Molemmat opiskelijat 
olivat miehiä. Heille harjoitusten tekemisestä ajateltiin olevan 
selkeästi hyötyä. Näin harjoituksiin osallistunut ryhmä 
saatiin myös suuremmaksi, neljän opiskelijan ryhmäksi. 
Vertailumahdollisuuden vuoksi näille opiskelijoille tehtiin 
loppumittaus ja myös heidän tuloksensa analysoitiin. 
Molemmat opiskelijat olivat hyvin lähellä L-tyypin lukijan 
luokitusta. Heidän lukemissuoritustensa P-virheiden määrä 
oli kuitenkin hieman keskimääräistä suurempi, joten siltä 
osin he eivät täyttäneet luokittelujärjestelmän vaatimuksia. 
Näiden opiskelijoiden lukemissuoritukset on otettu mukaan 
tutkimuksen lopullisiin tuloksiin. 
Tämän järjestelyn myötä koeryhmään tuli neljä opiskelijaa 
ja vertailuryhmään kolme opiskelijaa. Koe- ja vertailuryhmiin, 
kumpaankin, tuli sekä P- että L-tyypin dyslektikkoja. Lisäksi 
kumpaankin ryhmään valittiin sekä miehiä että naisia, koska 
tämä alkumittauksen tulosten perusteella oli mahdollista. 
Koeryhmässä oli yksi P-tyypin lukija, joka oli nainen ja kolme L-
tyypin lukijaa, jotka olivat miehiä. Vastaavasti vertailuryhmässä 
oli yksi P-tyypin lukija, joka oli mies ja kaksi L-tyypin lukijaa, 
jotka olivat naisia. Opetus järjestettiin Ivalon toimipisteessä, 
joten käytännön järjestelyjen helpottamiseksi koeryhmäläiset 
valittiin tämän toimipisteen opiskelijoista. Myös oppilaitoksen 
eri toimipisteiden väliset pitkät etäisyydet vaikuttivat osaltaan 
koe- ja vertailuryhmän muotoutumiseen.
Lukuvuoden aikana koeryhmää harjoitettiin Kuntoutusjyviä 
-harjoitusmateriaalin avulla 20 tuntia. Yksi harjoituskerta on 
mitoitettu kestämään täyden tunnin eli 60 minuuttia. Normaalin 
45 minuutin oppitunnin lisäksi harjoituksiin käytettiin 
tarvittaessa myös välitunti. Harjoituksia pidettiin lukuvuoden 
aikana noin kerran viikossa. Oppilaitoksen kanssa oli sovittu, että 
harjoitukset olivat osa opetusta, joten ne pidettiin koulupäivän 
aikana. Harjoitustunnin paikka lukujärjestyksessä muuttui 
joustavasti tilanteen mukaan, jolloin opiskelijoiden muusta 
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opetuksesta väliin jäävä tunti vaihteli viikoittain. Vertailuryhmä 
ei saanut intervention aikana normaaleiden äidinkielen tuntien 
lisäksi muuta lukemisen harjoitusta. Harjoitusten päätyttyä 
kevätlukukauden 2009 lopulla suoritettiin sekä koe- että 
vertailuryhmälle loppumittaus. Alku- ja loppumittaukset 
olivat täsmälleen samanlaiset. Seuraavissa taulukoissa on 
kuvattu opiskelijoiden lukemissuoritukset ennen interventiota 
ja sen jälkeen. Kunkin taulukon alapuolella on lyhyt analyysi 
opiskelijan lukemissuorituksen kehittymisestä.
 
INARIN OPISKELIJOIDEN  
LUKEMISSUORITUKSET
Taulukko 4. Inarin koeryhmä P-tyyppi (nainen) 
INARIN OPISKELIJOIDEN LUKEMISSUORITUKSET 
Taulukko 4. Inarin koeryhmä P-tyyppi (nainen)  
koeryhmä
(nainen) 
P-
virheet
L-
virheet
yhteensä lukuaika
(min.) 
diagnoosi
alkumittaus 14 14 28 4.56 P-tyyppi
loppumittaus 15 11 26 4.19 lievä lukemisvaikeus
Luokittelu-
järjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos + 1 - 3 - 2 - 37 s
Koeryhmän P-tyypin opiskelijan lukemisnopeus loppumittauksessa parantui 37 sekuntia ja kokonaisvirheiden 
määrä hieman laski. Alku- ja loppumittausten tulosten vertailu osoittaa, että interventiojakson jälkeen 
opiskelijalla oli enää lievä lukemisvaikeus, koska lukemisvirheiden määrä niukasti putosi alle 
luokittelujärjestelmän keskiarvon. Vaikka alkumittauksessa opiskelija todettiin P-tyypin lukijaksi, intervention 
jälkeisessä mittauksessa kuitenkin L-virheet vähenivät P-virheiden lisääntyessä yhdellä virheellä. Tapaus on 
myös esimerkki lähellä luokittelujärjestelmän rajaa olevasta lukijasta, jolla pienikin virhemäärän muutos 
loppumittauksessa voi vaikuttaa dignoosin vaihtumiseen. Lukemisnopeudessa tapahtunut selkeä parannus 
viittaa harjoitusten vaikuttaneen nimenomaan lukemisnopeuden kehittymiseen. 
Koeryhmän P-tyypin opiskelijan lukemisnopeus 
loppumittauksessa parantui 37 sekuntia ja kokonaisvirheiden 
määrä hieman laski. Alku- ja loppumittausten tulosten vertailu 
osoittaa, että interventiojakson jälkeen opiskelijalla oli enää lievä 
lukemisvaikeus, koska lukemisvirheiden määrä niukasti putosi 
alle luokittelujärjestelmän keskiarvon. Vaikka alkumittauksessa 
opiskelija todettiin P-tyypin lukijaksi, i tervention jälkeisess
mittauksessa kuitenkin L-virheet väheni ät P-virheiden 
lisääntyessä yhdellä virheellä. Tapaus on myös esimerkki 
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lähellä luokittelujärjestelmän rajaa olevasta lukijasta, jolla 
pienikin virhemäärän muutos loppumittauksessa voi vaikuttaa 
dignoosin vaihtumiseen. Lukemisnopeudessa tapahtunut 
selkeä parannus viittaa harjoitusten vaikuttaneen nimenomaan 
lukemisnopeuden kehittymiseen.
 
Taulukko 5. Inarin koeryhmä L-tyyppi (mies) Taulukko 5.  Inarin koeryhmä L-tyyppi (mies)  
koeryhmä
(mies) 
P-
virheet
L-
virheet 
yhteensä lukuaika
(min.) 
diagnoosi
alkumittaus 7 24 31 3.21 L-tyyppi
loppumittaus 10 12 22 3.35 lievä 
lukemisvaikeus 
Luokittelu-
järjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos + 3 - 12 - 9 + 14 s
Koeryhmän opiskelijan kokonaisvirhemäärä vähentyi harjoitusjakson jälkeen selvästi. Loppumittauksen 
perusteella opiskelijalla todettiin enää lievä lukemisvaikeus, kun alkumittauksen perusteella hän oli L-tyypin 
lukija. Opiskelijan lukemisnopeus parantui 14 sekuntia lukemisnopeuden hidastumisen myötä, koska L-tyypin  
Taulukko 6.   Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies)  
koeryhmä
(mies)
P-
virheet
L-
virheet
yhteensä lukuaika
(min.) 
diagnoosi
alkumittaus 15 25 40 3.49 lähellä L-tyyppiä
loppumittaus 4 18 22 4.07 lievä 
lukemisvaikeus 
Luokittelu-
järjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos - 11 - 7 - 18 + 18 s
Koeryhmän opiskelijan kokonaisvirhemäärä vähentyi 
harjoitusjakson jälkeen selvästi. Loppumittauksen perusteella 
opiskelijalla todettiin enää lievä lukemisvaikeus, kun 
alkumittauksen perusteella hän oli L-tyypin lukija. Opiskelijan 
lukemisnopeus parantui 14 sekuntia lukemisnopeuden 
hidastumisen myötä, koska L-tyypin lukijan kohdalla 
lukemisnopeuden hidastumin n lop umittauksessa tulkitaan 
lukemisnopeuden kehittymiseksi. Aivopuoliskopainotteiset 
harjoitukset näyttävät vähentän  opiskelijalla nimenomaan 
lukijatyypille ominaisten L-virheiden määrää, kun vastaavasti 
P-virheet loppumittauksessa hieman lisääntyivät.
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Taulukko 6. Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies) 
Koeryhmän opiskelijan kokonaisvirhemäärä vähentyi harjoitusjakson jälkeen selvästi. Loppumittauksen 
perusteella opiskelijalla todettiin enää lievä lukemisvaikeus, kun alkumittauksen perusteella hän oli L-tyypin 
lukija. Opiskelijan lukemisnopeus parantui 14 sekuntia lukemisnopeuden hidastumisen myötä, koska L-tyypin  
Taulukko 6.   Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies)  
koeryhmä
(mies)
P-
virheet
L-
virheet
yhteensä lukuaika
(min.) 
diagnoosi
alkumittaus 15 25 40 3.49 lähellä L-tyyppiä
loppumittaus 4 18 22 4.07 lievä 
lukemisvaikeus 
Luokittelu-
järjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos - 11 - 7 - 18 + 18 s
Opiskelijan virheiden yhteismäärä vähentyi lähes puolella alkumittaukseen verrattuna. Myös lukemisnopeus 
parantui 18 sekuntia lukemisen hidastumisen myötä, joten intervention vaikutus lukemisnopeuteen oli 
Opiskelijan virheiden yhteismäärä vähentyi lähes puolella 
alkumittaukseen verrattuna. Myö  lukemisnopeus para tu  18 
sekuntia lukemisen hidastumisen myötä, joten intervention 
vaikutus lukemisnopeuteen oli suotuisaa. Huomionarvoista 
on se, että P-virheet vähentyivät intervention jälkeen enem-
män kuin L-virheet, vaikka kyseessä on lähellä L-tyypin lukijaa 
oleva opiskelija. Tosin molempien virhetyyppien vähentym-
inen oli huomattavaa. Loppumittauksessa opiskelijalla diagno-
soitiin lievä lukemisvaikeus.
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Taulukko 7. Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies) 
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Opiskelijan virheiden yhteismäärä vähentyi lähes puolella alkumittaukseen verrattuna. Myös 
lukemisnopeus parantui 18 sekuntia lukemisen hidastumisen myötä, joten intervention vaikutus 
lukemisnopeuteen oli suotuisaa. Huomionarvoista on se, että P-virheet vähentyivät intervention 
jälkeen enemmän kuin L-virheet, vaikka kyseessä on lähellä L-tyypin lukijaa oleva opiskelija. 
Tosin molempien virhetyyppien vähentyminen oli huomattavaa. Loppumittauksessa 
opiskelijalla diagnosoitiin lievä lukemisvaikeus. 
Taulukko 7. Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies)
koeryhmä (mies) P-
virheet 
L-
virheet
yhteensä lukuaika 
(min.) 
diagnoosi 
alkumittaus 14 17 31 3.40 lähellä L-tyyppiä 
loppumittaus 18 10 28 3.55 lähellä L-tyyppiä 
luokittelujärjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos + 4 - 7 - 3 + 15 s 
Interventiojakson jälkeen opiskelijan kokonaisvirhemäärä laski hieman. L-virheet vähentyivät 
lähes puolella, mutta P-virheet vastaavasti hieman lisääntyivät. Tulos viittaa siihen, että tällä 
opiskelijalla aivopuoliskopainotteiset harjoitukset vaikuttivat nimenomaan lukijatyypille 
ominaisten L-virheiden vähentymiseen. Myös lukemisnopeudessa tapahtui myönteistä kehitystä 
lukemisen hidastumisen myötä. Loppumittauksessa opiskelijan diagnoosi säilyi ennallaan. 
Interventioj kson jälkeen opiskelijan kokonaisvirhemäärä 
laski hiem n. L-virheet vähenty vät lähes puolella, utta P-
virhee  vastaavasti hie an lisääntyivät. Tulos viittaa siihen, 
että tällä opiskelijalla aivopuolisko ainotte set harjoitukset 
vaikuttivat nimenomaan lukijatyypille ominaisten L-virheiden 
vähentymiseen. Myös lukemisnopeudessa tapahtui myönteistä 
kehitystä lukemisen hidastumisen myötä. Loppumittauksessa 
opiskelijan diagnoosi säilyi ennallaan.
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Taulukko 8. Inarin koeryhmä yhteensä 
Taulukko 8. Inarin koeryhmä yhteensä
4 opiskelijaa P-
virheet
L-
virheet
yhteensä lukuaika
(min.) 
alkumittaus 50 80 130 15.46
loppumittaus 47 51 98 15.56
muutos - 3 - 29 - 32 + 10 s
Intervention jälkeen koeryhmän lukemisvirheiden yhteismäärä laski 32 virheellä (24,6 %) verrattuna
alkumittaukseen. P-virheet vähenivät kolmella (6 %) ja L-virheet 29 virheellä (36,2 %) alkumittaukseen
nähden. L-virheiden määrän suhteellisesti suurempi vähentyminen suhteessa P-virheisiin johtunee siitä, että
neljästä koeryhmän jäsenestä vain yksi oli P-tyypin lukija. Tulos tukee myös käsitystä
aivopuoliskopainotteisten harjoitusten vaikuttavuudesta lukemissuorituksiin. Lisäksi lukemisnopeudessa
tapahtui muutosta. Koeryhmän suhteellinen lukemisnopeus, jossa L-tyypin lukijoiden lukunopeuden
hidastuminen loppumittauksessa tulkitaan lukunopeuden kehittymiseksi, parani 8,8 % interventiojakson
jälkeen.
Taulukko 9. Inarin vertailuryhmä P-tyyppi (mies)
vertailuryhmä
(mies)
P-
virheet
L-
virheet
yhteensä lukuaika
(min.)
diagnoosi
alkumittaus 30 14 44 4.16 P-tyyppi
loppumittaus 20 22 42 4.15 M-tyyppi
Luokittelu-
järjestelmän
keskiarvo
12 15 27 3.58
muutos - 10 + 8 - 2 - 1 s
Int rvention jälkeen oeryhmän lukemisvirheiden 
yhteismäärä laski 32 virheellä  (24,6 %) verrattuna 
alkumittaukseen. P-virheet vähenivät kolmella (6 %) ja L-
virheet 29 virheellä (36,2 %) alkumittaukseen nähden. L-
virheiden määrän suhteellisesti suurempi vähentyminen 
suhteessa P-virh i ii  johtune  siitä, että neljästä koeryhmän 
jäsenestä vain yksi oli P-tyypin lukija. Tulos tukee myös käsitystä 
aivopuoliskopainotteisten harjoitusten vaikuttavuudesta 
lukemissuorituksiin. Lisäksi lukemisnopeudessa tapahtui 
muutosta. Koeryhmän suhteellinen lukemisnopeus, 
jossa L-tyypin lukijoiden lukunopeuden hidastuminen 
loppumittauksessa tulkitaan lukunopeuden kehittymiseksi, 
parani 8,8 % interventiojakson jälkeen. 
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Taulukko 9. Inarin vertailuryhmä P-tyyppi (mies)
Intervention jälkeen koeryhmän lukemisvirheiden yhteismäärä laski 32 virheellä (24,6 %) verrattuna 
alkumittaukseen. P-virheet vähenivät kolmella (6 %) ja L-virheet 29 virheellä (36,2 %) alkumittaukseen 
nähden. L-virheiden määrän suhteellisesti suurempi vähentyminen suhteessa P-virheisiin johtunee siitä, että 
neljästä koeryhmän jäsenestä vain yksi oli P-tyypin lukija. Tulos tukee myös käsitystä 
aivopuoliskopainotteisten harjoitusten vaikuttavuudesta lukemissuorituksiin. Lisäksi lukemisnopeudessa 
tapahtui muutosta. Koeryhmän suhteellinen lukemisnopeus, jossa L-tyypin lukijoiden lukunopeuden 
hidastuminen loppumittauksessa tulkitaan lukunopeuden kehittymiseksi, parani 8,8 % interventiojakson 
jälkeen.  
Taulukko 9. Inarin vertailuryhmä P-tyyppi (mies)
vertailuryhmä 
(mies) 
P-
virheet
L-
virheet
yhteensä lukuaika
(min.) 
diagnoosi
alkumittaus 30 14 44 4.16 P-tyyppi
loppumittaus 20 22 42 4.15 M-tyyppi
Luokittelu-
järjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos - 10 + 8 - 2 - 1 s
Vertailuryhmän opiskelijan kokonaistilanne säilyi suunnilleen 
ennallaan. Muutosta tapahtui siinä, että loppumittauksessa P-
virheiden määrä vähentyi ja L-virheiden määrä vastaavasti 
kasvoi. Mielenkiintoista tuloksessa on se, että opiskelijan 
lukijatyypille ominaiset P-virheet vähentyivät selvästi, vaikka 
hän ei interventioon osallistunutkaan. L-virheiden lisääntymisen 
seurauksena opiskelija ei loppumittauksessa enää mahtunut P-
tyypin lukijan luokitukseen vaan kuului nyt M-tyypin lukijoihin. 
Tapaus oli alkumittauksessa L-virheiden osalta hyvin lähellä 
luokittelujärjestelmän rajaa.
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Taulukko 10. Inarin vertailuryhmä L-tyyppi (nainen)
Vertailuryhmän opiskelijan kokonaistilanne säilyi suunnilleen ennallaan. Muutosta tapahtui siinä, että 
loppumittauksessa P-virheiden määrä vähentyi ja L-virheiden määrä vastaavasti kasvoi. Mielenkiintoista 
tuloksessa on se, että opiskelijan lukijatyypille ominaiset P-virheet vähentyivät selvästi, vaikka hän ei 
interventioon osallistunutkaan. L-virheiden lisääntymisen seurauksena opiskelija ei loppumittauksessa enää 
mahtunut P-tyypin lukijan luokitukseen vaan kuului nyt M-tyypin lukijoihin. Tapaus oli alkumittauksessa L-
virheiden osalta hyvin lähellä luokittelujärjestelmän rajaa. 
Taulukko 10.  Inarin vertailuryhmä L-tyyppi (nainen) 
vertailuryhmä
(nainen) 
P-
virheet
L-
virheet
yhteensä lukuaika
(min.) 
diagnoosi
alkumittaus 10 28 38 3.23 L-tyyppi
loppumittaus 15 28 43 3.19 M-tyyppi
Luokittelu.
järjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos + 5 0 + 5 - 4 s
Vertailuryhmän opiskelijan kokonaisvirhemäärä lisääntyi loppumittauksessa hieman. P-virheiden määrä 
kasvoi ja L-virheiden määrä pysyi ennallaan. Alkumittaukseen verrattuna lukemisnopeus heikentyi neljä 
sekuntia lukemisen nopeutumisen myötä. Loppumittauksessa tapahtuneen P-virhemäärän kasvun vuoksi 
opiskelija ei enää mahtunut L-tyypin lukijan luokitukseen vaan oli nyt M-tyypin lukija. Myös tämä tapaus oli 
alkumittauksessa P-virheiden osalta lähellä luokittelujärjestelmän rajaa. 
Vertailuryhmän opiskelijan kokonaisvirhemäärä lisääntyi 
loppumittauksessa hieman. P-virheiden määrä kasvoi 
ja L-virheiden määrä pysyi ennallaan. Alkumittaukseen 
verrattuna lukemis opeus heikentyi neljä se ntia luk mis n 
nopeutumisen myötä. Loppumittauksessa tapahtuneen P-
virhemäärän kasvun vuoksi opiskelija ei enää mahtunut L-
tyypin lukijan luokitukseen vaan oli nyt M-tyypin lukija. Myös 
tämä tapau  oli alkumittauksessa P-virheiden o a ta lähellä 
luokittelujärjestelmän rajaa.
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Taulukko 11. Inarin vertailuryhmä L-tyyppi (nainen) 
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Taulukko 11.  Inarin vertailuryhmä L-tyyppi (nainen)  
vertailuryhmä
(nainen)
P-
virheet 
L-
virheet 
yhteensä lukuaika
(min.) 
diagnoosi
alkumittaus 11 19 30 3.35 L-tyyppi
loppumittaus 7 12 19 3.15 lievä 
lukemisvaikeus 
Luokittelu.
järjestelmän 
keskiarvo 
12 15 27 3.58
muutos - 4 - 7 - 11 - 20 s
Loppumittauksessa opiskelijan lukemisvirheiden kokonaismäärä laski alkumittaukseen verrattuna. Sekä P- 
että L-virheet vähentyivät. Lisäksi opiskelijan lukijatyypille ominaiset L-virheet vähentyivät enemmän kuin P-
virheet. Lukemisnopeus sen sijaan heikentyi 20 sekuntia suhteessa alkumittaukseen lukemisen nopeutumisen 
myötä. Loppumittauksessa vertailuryhmän jäsenellä diagnosoitiin enää lievä lukemisvaikeus. Hänen 
lukemisensa siis kehittyi ja diagnoosi muuttui harjoitusjakson aikana ilman saatua kuntoutusta. Koska koko 
tutkimuksen vertailuryhmä muodostui pelkästään Inarin tapauksista, yhteenveto vertailuryhmästä on 
tutkimuksen kokonaistulosten yhteydessä (taulukko 13). 
7.3 Miten Kuntoutusjyviä-interventiojakso vaikutti opiskelijoiden lukutaidon 
kehitykseen? 
Luvussa esitellään tutkimuksen kokonaistulokset, jotka saatiin kahden kuntoutuskokeilun aineistosta. 
Lopullinen tutkimusjoukko muodostui Helsingin tekniikan alan oppilaitoksen ja Inarin Saamelaisalueen 
koulutuskeskuksen yhteenlasketuista tapauksista (n = 98). Miehiä tutkimusjoukossa oli 48 ja naisia 50.  
Loppumittauksessa opisk lijan lukemi virheiden 
kokonaismäärä laski alkumittaukseen verrattuna. Sekä P- 
että L-virheet vähentyivät. Lisäksi opiskelijan lukijatyypille 
ominaiset L-virheet vähentyivät enemmän kuin P-
virheet. Lukemisnopeus sen sijaan heikentyi 20 sekuntia 
suhteessa alkumittaukseen lukemisen nopeutumisen myötä. 
Loppumittauksessa vertailuryhmän jäsenellä diagnosoitiin 
enää lievä lukemisvaikeus. Hänen lukemisensa siis kehittyi 
ja diagnoosi muuttui harjoitusjakson aikana ilman saatua 
kuntoutusta. Koska koko tutkimuksen vertailuryhmä muodostui 
pelkästään Inarin tapauksista, yhteenveto vertailuryhmästä on 
tutkimuksen kokonaistulosten yhteydessä (taulukko 13).
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7.3	 Miten	Kuntoutusjyviä-	 	 							 	
	 interventiojakso	vaikutti	
opiskelijoiden	lukutaidon	kehitykseen?
Luvussa esitellään tutkimuksen kokonaistulokset, jotka 
saatiin kahden kuntoutuskokeilun aineistosta. Lopullinen 
tutkimusjoukko muodostui Helsingin tekniikan alan 
oppilaitoksen ja Inarin Saamelaisalueen koulutuskeskuksen 
yhteenlasketuista tapauksista (n = 98). Miehiä tutkimusjoukossa 
oli 48 ja naisia 50. 
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Kuvio 7. Tutkimusjoukko ja lukemisvaikeuksisten osuus joukosta 
Tutkimusjoukosta mekaaninen lukemisvaikeus todettiin 35 opiskelijalla (35,7 %). Miehistä 
lukemisvaikeus todettiin 26 opiskelijalla (54,2 %) ja naisista 9 opiskelijalla (18 %). 
Kaaosmainen (K-ryhmä) vaikea lukemisvaikeus todettiin 14 opiskelijalla (14,3 %). Sekalainen 
(M-ryhmä) lukemisvaikeus todettiin 13 opiskelijalla (13,3 %). Bakkerin luokittelun mukainen 
erityinen lukemisvaikeus todettiin 8 opiskelijalla (8,2 %). 
Kuvio  7. Tutkimusjoukko ja lukemisvaikeuksisten osuus 
joukosta
Tutkimusjoukosta mekaaninen lukemisvaikeus todettiin 
35 p skelijalla (35,7 %). Miehis ä lukemisvaikeus todettiin 
26 opiskelijalla (54,2 %) ja n isista 9 opiskelijal a (18 %). 
Kaaosmainen (K-ryhmä) vaikea lukemisvaikeus todettiin 14 
opiskelijalla (14,3 %). Sekalainen (M-ryhmä) lukemisvaikeus 
todettiin 13 opiskelijalla (13,3 %). Bakkerin luokittelun 
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mukainen erityinen lukemisvaikeus todettiin 8 opiskelijalla (8,2 
%).
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Kuvio 8. Bakkerin luokittelun mukainen lukemisvaikeus
Bakkerin luokittelun mukaisia P-tyypin ja L-tyypin lukijoita löytyi molempia neljä. Miehiä 
heistä oli viisi ja naisia kolme. Miehistä kolmella todettiin P-tyypin ja kahdella L-tyypin 
lukemisvaikeus. Naisista yhdellä todettiin P-tyypin ja kahdella L-tyypin lukemisvaikeus.  
Inarin interventioon osallistui lisäksi kaksi lähellä L-tyypin luokitusta olevaa opiskelijaa, joille 
interventiosta katsottiin olevan selkeästi hyötyä. Tutkimuksen näytteen laajentamiseksi nämä 
kaksi opiskelijaa otettiin mukaan myös lopullisiin tuloksiin koeryhmän jäseninä. Ainoa 
Helsingin vertailuryhmään kuulunut opiskelija keskeytti opintonsa intervention aikana, joten 
tutkimuksen lopullinen vertailuryhmä muodostui vain Inarin tapauksista. Edellä olevat kuviot 7 
ja 8 poikkeavat hieman tämän luvun muista kuvioista ja taulukoista, koska niissä on kuvattu 
vain luokittelujärjestelmän rajoihin kuuluvia tapauksia kuvattaessa Bakkerin luokittelun 
mukaista lukemisvaikeutta. Tutkimuksen lopullisessa koeryhmässä mukana ovat myös kaksi 
lähellä luokittelujärjestelmän rajaa olevat opiskelijat. Seuraavissa grafiikoissa esitellään 
yhteenlasketut Helsingin ja Inarin koe- ja vertailuryhmien tulokset.  
Kuvio 8. Bakkerin luokittelun mukainen lukemisvaikeus 
Bakkerin luokittelun mukaisia P-tyypin ja L-tyypin lukijoita 
löytyi molempia neljä. Miehiä heistä oli viisi ja naisia kolme. 
Miehistä kolmella todettiin P-tyypin ja kahdella L-tyypin 
lukemisvaikeus. Naisista yhdellä todettiin P-tyypin ja kahdella 
L-tyypin lukemisvaikeus. 
Inarin interventioon osallistui lisäksi kaksi lähellä L-tyypin 
luokitusta olevaa opiskelijaa, joille interventiosta katsottiin 
olevan selkeästi hyötyä. Tutkimuksen näytteen laajentamiseksi 
nämä kaksi opiskelijaa otettiin mukaan myös lopullisiin 
tul ksiin koeryhmän jäseninä. Ainoa Helsingin ver iluryhmään 
kuulunut opiskelija keskeytti opintonsa intervention aikana, 
joten tutkimuksen lopullinen vertailuryhmä muodostui vain 
Inarin tapauksista. Edellä olevat kuviot 7 ja 8 poi k avat hieman 
tämän luvun muista kuvioista ja taulukoista, koska niissä on 
kuvattu vain luokittelujärjestelmän rajoihin kuuluvia tapauksia 
kuvattaessa Bakkerin luokittelun mukaista lukemisvaikeutta. 
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Tutkimuksen lopullisessa koeryhmässä mukana ovat myös 
kaksi lähellä luokittelujärjestelmän rajaa olevat opiskelijat. 
Seuraavissa grafiikoissa esitellään yhteenlasketut Helsingin ja 
Inarin koe- ja vertailuryhmien tulokset. 
 
Taulukko 12. Koeryhmä yhteensä (Helsingin ja Inarin tapauk-
set)Taulukko 12.  Koeryhmä yhteensä (Helsingin ja Inarin tapaukset) 
6 opiskelijaa P-
virheet 
L-
virheet 
yhteensä lukuaika
(min.) 
alkumittaus 123 130 253 27.08
loppumittaus 97 98 195 26.34
muutos - 26 - 32 - 58 - 34 s
Lopullisessa koeryhmässä oli kuusi opiskelijaa. Koeryhmän kokonaisvirheiden määrä väheni intervention 
jälkeen 58 virheellä (22,9 %). P-tyypin virheiden määrä väheni 26 virheellä (21,1 %) ja L-virheiden määrä 32 
virheellä (24,6 %). Lukemisnopeuden suhteellinen prosentuaalinen parannus oli 9 %, jossa L-tyypin 
lukijoiden lukemisen hidastuminen loppumittauksessa tulkittiin lukemisprosessin laadulliseksi parannukseksi. 
Merkille pantavaa on se, että koeryhmässä tehtiin kummankin lukijatyypin virheitä lähes yhtä paljon ja myös 
virhemäärän vähentyminen intervention jälkeen oli yhtäläinen. Kuitenkin P-tyypin lukijoita ryhmässä oli 
puolta vähemmän kuin L-tyypin lukijoita. 
Taulukko 13.  Vertailuryhmä yhteensä (Inarin tapaukset) 
3 opiskelijaa P-
virheet 
L-
virheet 
yhteensä lukuaika
(min.) 
alkumittaus 51 61 112 11.14
loppumittaus 42 62 104 10.49
muutos - 9 + 1 - 8 - 25 s
Lopullisessa koeryhmässä oli kuusi opiskelijaa. Koeryhmän 
kokonaisvirheiden määrä väheni intervention jälkeen 58 virheellä 
(22,9 %). P-tyypin virheiden määrä väheni 26 virheellä (21,1 %) 
ja L-virheiden määrä 32 virheellä (24,6 %). Lukemisnopeuden 
suhteelli en prosentuaalinen parannus oli 9 %, jossa L-tyypin 
lukijoiden lukemisen hidastuminen loppumittauksessa tulkittiin 
lukemisprosessin laadulliseksi parannukseksi. Merkille pantavaa 
on se, että koeryhmässä tehtiin kummankin lukijatyypin 
virheitä lähes yhtä paljon ja myös virhemäärän vähentyminen 
intervention jälkeen oli yhtäläinen. Kuitenkin P-tyypin lukijoita 
ryhmässä oli puolta vähemmän kuin L-tyypin lukijoita.
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Taulukko 13. Vertailuryhmä yhteensä (Inarin tapaukset)
Lopullisessa koeryhmässä oli kuusi opiskelijaa. Koeryhmän kokonaisvirheiden määrä väheni intervention
jälkeen 58 virheellä (22,9 %). P-tyypin virheiden määrä väheni 26 virheellä (21,1 %) ja L-virheiden määrä 32
virheellä (24,6 %). Lukemisnopeuden suhteellinen prosentuaalinen parannus oli 9 %, jossa L-tyypin
lukijoiden lukemisen hidastuminen loppumittauksessa tulkittiin lukemisprosessin laadulliseksi parannukseksi.
Merkille pantavaa on se, että koeryhmässä tehtiin kummankin lukijatyypin virheitä lähes yhtä paljon ja myös
virhemäärän vähentyminen intervention jälkeen oli yhtäläinen. Kuitenkin P-tyypin lukijoita ryhmässä oli
puolta vähemmän kuin L-tyypin lukijoita.
Taulukko 13. Vertailuryhmä yhteensä (Inarin tapaukset)
3 opiskelijaa P-
virheet 
L-
virheet 
yhteensä lukuaika
(min.) 
alkumittaus 51 61 112 11.14
loppumittaus 42 62 104 10.49
muutos - 9 + 1 - 8 - 25 s
Vertailuryhmässä oli kolme opiskelijaa. Vertailuryhmän kokonaisvirheet vähentyivät intervention jälkeen
kahdeksalla virheellä (7,1 %). P-tyypin virheet vähentyivät yhdeksällä virheellä (17,6 %). L-tyypin virheet
lisääntyivät yhdellä virheellä (1,6 %). Lukemisnopeuden suhteellinen prosentuaalinen heikennys oli 3,6 %,
Vertailuryhmässä oli kolme opiskelijaa. Vertailuryhmän 
kokonaisvirheet vähentyivät intervention jälkeen kahdeksalla 
virheellä (7,1 %). P-tyypin virheet vähentyivät yhdeksällä 
virheellä (17,6 %). L-tyypin virheet lisääntyivät yhdellä virheellä 
(1,6 %). Lukemisnopeuden suhteellinen prosentuaalinen 
heikennys oli 3,6 %, jossa L-tyypin lukijoiden lukemisajan 
nopeutuminen loppumittauksessa tulkittiin lukemisprosessin 
laadulliseksi heikennykseksi. 
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virheellä (17,6 %). L-tyypin virheet lisääntyivät yhdellä virheellä (1,6 %). Lukemisnopeuden 
suhteellinen prosentuaalinen heikennys oli 3,6 %, jossa L-tyypin lukijoiden lukemisajan 
nopeutuminen loppumittauksessa tulkittiin lukemisprosessin laadulliseksi heikennykseksi.  
Kuvio 9. Ryhmät sukupuolen ja lukijatyypin mukaan
Kuviossa 9 on koe- ja vertailuryhmän jäsenten jakauma sukupuolen ja lukijatyypin mukaan. 
Koeryhmän kuudesta jäsenestä miehiä oli viisi ja yksi nainen. P-tyypin lukijoita oli kaksi, joista 
yksi nainen ja yksi mies. L-tyypin lukijoita oli neljä, jotka kaikki olivat miehiä. Vertailuryhmän 
kolmesta jäsenestä naisia oli kaksi ja yksi mies. Ryhmän mies oli P-tyypin lukija ja kaksi naista 
olivat L-tyypin lukijoita.  
Kuvio 9. Ryhmät sukupuolen ja lukijatyypin mukaan
Kuviossa 9 on koe- ja vertailuryhmän jäsenten jakauma 
sukupuolen ja lukijatyypin mukaan. Koeryhmän kuudesta 
jäsenestä miehiä oli viisi ja yksi nainen. P-tyypin lukijoita oli 
kaksi, joista yksi nainen ja yksi mies. L-tyypin lukijoita oli neljä, 
jotka kaikki olivat miehiä. Vertailuryhmän kolmesta jäsenestä 
naisia oli kaksi ja yksi mies. Ryhmän mies oli P-tyypin lukija ja 
kaksi naista olivat L-tyypin lukijoita. 
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Kuvio 10. Lukemisvirheiden kokonaismäärän muutos 
Kuviosta 10 ilmenee koe- ja vertailuryhmien lukemisvirheiden kokonaismäärän muutos alku- ja 
loppumittauksessa. Koska vertailuryhmän jäsenten lukumäärä oli puolet koeryhmän jäsenten 
määrästä, myös heidän tekemänsä virheiden suhteellinen lukumäärä oli pienempi kuin 
koeryhmässä. Koeryhmän osalta kokonaisvirhemäärä laski intervention jälkeen 58 virheellä 
(22,9 %). Vertailuryhmän kohdalla vastaavasti kokonaisvirhemäärä laski 8 virheellä (7,1 %). 
Tulos on koeryhmän osalta tilastollisesti merkitsevä (p<.05). 
Kuvio 10. Lukemisvirheiden kokonaismäärän muutos
Kuviosta 10  ilmenee  koe- ja vertailuryhmien 
lukemisvirheiden kokonaismäärän muutos alku- ja 
loppumittauksessa. Koska vertailuryhmän jäsenten lukumäärä 
oli puolet koeryhmän jäsenten määrästä, myös heidän 
tekemänsä virheiden suhteellinen lukumäärä oli pienempi kuin 
koeryhmässä. Koeryhmän osalta kokonaisvirhemäärä laski 
intervention jälkeen 58 virheellä (22,9 %). Vertailuryhmän 
kohdalla vastaavasti kokonaisvirhemäärä laski 8 virheellä 
(7,1 %). Tulos on koeryhmän osalta tilastollisesti merkitsevä 
(p<.05). 
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Kuvio 11.  Tapauskohtainen lukemisvirheiden kokonaismäärän muutos (lineaarinen) 
Lineaarisesta kuviosta 11 ilmenee tapauskohtaisesti koe- ja vertailuryhmien jäsenten 
lukemisvirheiden kokonaismäärän muutos alku- ja loppumittauksen suhteen. Lineaaristen 
kuvioiden luettavuuden lisäämiseksi olen laittanut jokaisen havainnon perään ison kirjaimen P 
tai L osoittamaan lukijatyyppiä. Koeryhmän loppumittauksessa jokaisen virhemäärä vähentyi 
verrattuna alkumittaukseen. Mielenkiintoista on, että myös vertailuryhmän jäsenen, numero 9:n, 
kokonaisvirhemäärä vähentyi loppumittauksessa merkittävästi ilman kuntouttavan harjoituksen 
vaikutusta. Koeryhmän jäsen numero 1 erottuu muusta aineistosta suuren virhemääränsä vuoksi.  
Kuvio 11.  Tapauskohtainen lukemisvirheiden kokonais-
määrän muutos (lineaarinen)
Lineaarisesta kuviosta 11 ilmenee tapauskohtaisesti koe- ja 
vertailuryhmien jäsenten lukemisvirheiden kokonaismäärän 
muutos alku- ja loppumittauksen suhteen. Lineaaristen kuvioiden 
luettavuud n lisäämiseksi olen laittanut jokaisen havain on 
perään ison kirjaimen P tai L osoittamaan lukijatyyppiä. 
Koeryhmän loppumittauksessa jokaisen virhemäärä vähentyi 
verrattuna alkumittaukseen. Mielenkiintoista on, että myös 
vertailuryhmän jäsenen, numero 9:n, kokonaisvirhemäärä 
vähentyi loppumittauksessa merkittävästi ilman kuntouttavan 
harjoituksen vaikutusta. Koeryhmän jäsen numero 1 erottuu 
muusta aineistosta suuren virhemääränsä vuoksi. 
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Kuvio 12. Lukemisvirheiden kokonaismäärän muutos (boxplot) 
Havainnollistan osan tuloksista myös boxplot-kuvioiden avulla havaintojen jakautumisen 
selkeyttämiseksi. Boxplot-kuvio (esim. Heikkilä 2010; Nummenmaa 2010) muodostetaan 
järjestykseen asetetuista havaintoarvoista. Palkin sisällä oleva poikkiviiva on mediaani eli arvo, 
joka jakaa aineiston kahteen osaan siten, että sitä suurempia ja pienempiä tapauksia on yhtä 
paljon. Laatikon alaosa tarkoittaa arvoa, joka leikkaa neljänneksen pienimpiä ja laatikon yläosa 
taas arvo, joka leikkaa alapuolelle ¾ pienimpiä ja yläpuolelle ¼ suurimpia. Laatikon reunat siis 
edustavat neljäsosaa havainnoista. Jos havaintoja on paljon, boxplot-kuvio kuvaa selkeästi 
niiden jakaantumista suhteessa mediaaniin. Pienessä aineistossa, kuten omassani, boxplot-
kuvioiden tulkinnan pääpaino on alku- ja loppumittauksen välisen muutoksen suunnan 
havainnollistamisessa. 
Kuvio 12. Lukemisvirheiden kokonaismäärän muutos (box-
plot)
Havainnollistan osan tuloksista myös boxplot-kuvioiden 
avulla havaintojen jakautumisen selkeyttämiseksi. Boxplot-
kuvio (esim. Heikkilä 2010; Nummenmaa 2010) muodostetaan 
järjestykseen asetetuista havaintoarvoista. Palkin sisällä oleva 
poikkiviiva on mediaani eli arvo, joka jakaa aineiston kahteen 
osaan siten, että sitä suurempia ja pienempiä tapauksia on yhtä 
paljon. Laatikon alaosa tarkoittaa arvoa, joka leikkaa neljänneksen 
pienimpiä ja laati on ylä  taas arvo, joka leikkaa al puol lle 
¾ pienimpiä ja yläpuolelle ¼ suurimpia. Laatikon reunat siis 
edustavat neljäsosaa havainnoista. Jos havaintoja on paljon, 
boxplot-kuvio kuvaa selkeästi niiden jakaantumista suhteessa 
mediaaniin. Pienessä aineistossa, kuten omassani, boxplot-
kuvioiden lkinnan pääpaino o  alku- ja loppumittau s
välisen muutoksen suunnan havainnollistamisessa.
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Edellä olevassa kuviossa 12 koeryhmän virheiden 
yhteismäärän mediaani alkumittauksessa oli 36 virhettä. Palkin 
alaosan mukaan neljännes koeryhmästä teki enintään 31 
virhettä, pienimmän arvon ollessa 28. Palkin yläosan mukaan 
neljännes koeryhmästä teki vähintään 47 virhettä. Suurin arvo 
koeryhmässä oli 76 virhettä, joka oli sen verran poikkeava 
lukema muusta havaintojoukosta, että se näkyy pienenä pallona 
taulukon vasemmassa ylälaidassa. Vastaavasti koeryhmän 
virheiden yhteismäärän mediaani loppumittauksessa oli 27 
virhettä. Palkin alaosan mukaan neljännes koeryhmästä teki 
enintään 22 virhettä pienimmän arvon ollessa saman. Palkin 
yläosan mukaan neljännes koeryhmästä teki vähintään 36 
virhettä suurimman arvon ollessa 61 virhettä, joka edelleen 
poikkeavana virhemääränä erottuu omana pallonaan muista 
havainnoista. Tuloksia tulkitaan samalla tavoin vertailuryhmän 
ja toisen boxplot-kuvion (kuvio 16) osalta. 
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36 virhettä. Palkin alaosan mukaan neljännes koeryhmästä teki enintään 31 virhettä, pienimmän 
arvon ollessa 28. Palkin yläosan mukaan neljännes koeryhmästä teki vähintään 47 virhettä. 
Suurin arvo koeryhmässä oli 76 virhettä, joka oli sen verran poikkeava lukema muusta 
havaintojoukosta, että se näkyy pienenä pallona taulukon vasemmassa ylälaidassa. Vastaavasti 
koeryhmän virheiden yhteismäärän mediaani loppumittauksessa oli 27 virhettä. Palkin alaosan 
mukaan neljännes koeryhmästä teki enintään 22 virhettä pienimmän arvon ollessa saman. Palkin 
yläosan mukaan neljännes koeryhmästä teki vähintään 36 virhettä suurimman arvon ollessa 61 
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Kuvio 13.  Lukemisnopeuden muutos (lineaarinen) 
Kuvio 13. Lukemisnopeuden muutos (lineaarinen)
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Lukemisnopeuden muutosta esittelevän kuvion 13 
tulkinnassa on syytä erikseen huomioida P- ja L-tyypin lukijat. 
L-tyypin kohdalla intervention tavoitteena oli rauhoittaa ja 
hidastaa lukemista, jolloin tavoite on päinvastainen P-tyypin 
lukijoiden kanssa. Aineistosta erottuu selvästi koeryhmän 
tapaus 1 (P-tyyppi) huomattavan hitaana lukijana. Koeryhmän 
osalta muutos lukemisnopeudessa on tilastollisesti merkitsevä 
(p<.05).
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Lukemisnopeuden muutosta esittelevän kuvion 13 tulkinnassa on syytä erikseen huomioida P- ja 
L-tyypin lukijat. L-tyypin kohdalla intervention tavoitteena oli rauhoittaa ja hidastaa lukemista, 
jolloin tavoite on päinvastainen P-tyypin lukijoiden kanssa. Aineistosta erottuu selvästi 
koeryhmän tapaus 1 (P-tyyppi) huomattavan hitaana lukijana. Koeryhmän osalta muutos 
lukemisnopeudessa on tilastollisesti merkitsevä (p<.05). 
Kuvio 14. Lukemisnopeuden muutos lukijaryhmittäin 
Kuvio 14 on lukemisnopeutta lukijatyypeittäin havainnollistava pylväskuvio. Siinä P- ja L-
tyypit on eroteltu omiksi ryhmikseen. Kuvio erottelee lukijatyyppien lukemisnopeuden 
päinvastaiset tavoitteet interventiossa. Kuvio osoittaa kaikkien koeryhmäläisten kohdalla 
lukemisnopeuden kehittyneen suotuisasti loppumittauksessa, kun vertailuryhmän osalta 
lukemisnopeus joko heikentyi tai säilyi ennallaan.   
Kuvio 14. Lukemisnopeuden muutos lukijaryhmittäin
Kuvio 14 on lukemisnopeutta lukijatyypeittäin 
havainnollistava pylväskuvio. Siinä P- ja L-tyypit on 
eroteltu omiksi ryhmikseen. Kuvio erottelee lukijatyyppien 
lukemis opeuden päinvastaiset tavoitteet interventiossa. Kuvio 
osoittaa kaikkien koeryhmäläisten k hdalla lu emisnopeuden 
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kehittyneen suotuisasti loppumittauksessa, kun vertailuryhmän 
osalta lukemisnopeus joko heikentyi tai säilyi ennallaan.  113
Kuvio 15. L-virheiden muutos (lineaarinen) 
Kuvio 15 ilmaisee koeryhmän tapauksen numero 1 (P-tyyppi) L-virheiden lisääntyneen 
loppumittauksessa. Koeryhmän tapauksen numero 2 (L-tyyppi) taas erottaa muusta joukosta 
suuri L-virheiden määrä alkumittauksessa. Suurin virhemäärän lasku alku- ja loppumittausten 
välillä oli koeryhmän tapauksella numero 4 (L-tyyppi). Kaikkien koeryhmän L-tyypin lukijoiden 
lukijatyypille ominaiset L-virheet vähentyivät intervention jälkeisen mittauksen perusteella. 
Huomionarvoinen on myös vertailuryhmän tapaus numero 9 (L-tyyppi), jonka L-virheet 
vähentyivät loppumittauksessa ilman kuntouttavaa harjoitusta. Koeryhmän osalta L-virheiden 
muutos on tilastollisesti suuntaa antava (p = 0.074). 
Kuvio 15. L-virheiden muutos (lineaarinen)
Kuvio 15 ilmaisee koeryhmän tapauksen numero 1 (P-tyyppi) 
L-virheiden lisääntyneen loppumittauksessa. Koeryhmän 
tapauksen numero 2 (L-tyyppi) taas erottaa muusta joukosta 
suuri L-virheiden määrä alkumittauksessa. Suurin virhemäärän 
lasku alku- ja loppumittausten välillä oli koeryhmän tapauksella 
numero 4 (L-tyyppi). Kaikkien koeryhmän L-tyypin lukijoiden 
lukijatyypille ominaiset L-virheet vähentyivät intervention 
jälkeisen mittauksen perusteella. Huomionarvoinen on myös 
vertailuryhmän tapaus numero 9 (L-tyyppi), jonka L-virheet 
vähentyivät loppumittauksessa ilman kuntouttavaa harjoitusta. 
Koeryhmän osalta L-virheiden muutos on tilastollisesti suuntaa 
antava (p = 0.074).
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Kuvio 16. L-virheiden muutos (boxplot)
Kuviossa 16 L-tyypin virheiden muutosta havainnollistetaan boxplot-kuvion muodossa. 
Koeryhmän L-virheiden yhteismäärän mediaani alkumittauksessa oli 21 virhettä. Palkin alaosan 
mukaan neljännes koeryhmäläisistä teki enintään 14 virhettä, joka oli myös pienin arvo. Palkin 
yläosan mukaan neljännes koeryhmästä teki vähintään 25 virhettä suurimman arvon ollessa 36
virhettä. Loppumittauksessa koeryhmän L-virheiden yhteismäärän mediaani oli 15 virhettä. 
Palkin alaosan mukaan neljännes koeryhmästä teki enintään 11 virhettä, pienimmän arvon 
ollessa 10 virhettä. Palkin yläosan mukaan neljännes koeryhmästä teki vähintään 20 virhettä 
suurimman arvon ollessa 27 virhettä.
Kuvio 16.  L-virheiden muutos (boxplot)
Kuviossa 16 L-tyypin virheiden muutosta havainnollistetaan 
boxplot-kuvion muodossa. Koeryhmän L-virheiden 
yhteismäärän mediaani alkumittauksessa oli 21 virhettä. Palkin 
alaosan mukaan neljännes koeryhmäläisistä teki eni tään 14 
virhettä, joka oli myös pienin arvo. Palkin yläosan mukaan 
neljännes koeryhmästä teki vähintään 25 virhettä suurimman 
arvon ollessa 36 virhettä. Loppumittauksessa koeryhmän L-
virheiden yhteismäärän mediaani oli 15 virhettä. Palkin alaosan 
mukaan neljännes koeryhmäst  tek  ni tään 11 virhettä, 
pienimmän arvon ollessa 10 virhettä. Palkin yläosan mukaan 
neljännes koeryhmästä teki vähintään 20 virhettä suurimman 
arvon ollessa 27 virhettä. 
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Kuvio 17. P-virheiden muutos (lineaarinen) 
Kuvio 17 osoittaa, että koe- ja vertailuryhmien P-virheiden muutokset alku- ja loppumittauksen 
välillä olivat kokonaisuutena pienempiä kuin muutokset L-virheiden osalta. Koeryhmän tapaus 
numero1 erottuu muusta joukosta suuren virhemääränsä vuoksi, mutta hänen virhemääränsä 
väheneminen on myös huomattavaa alku- ja loppumittauksen välillä. Lisäksi huomionarvoista 
on vertailuryhmän jäsenen, tapaus numero 7:n P-virheiden vähentyminen loppumittauksessa 
ilman kuntouttavan harjoituksen vaikutusta. 
Kuvio 17. P-virheiden muutos (lineaarinen)
Kuvio 17 osoittaa, että koe- ja vertailuryhmien P-
virheiden muutokset alku- ja loppumittauksen välillä olivat 
kokonaisuutena pienempiä kuin muutokset L-virheiden osalta. 
Koeryhmän tapaus numero1 erottuu muusta joukosta suuren 
virhemääränsä vuoksi, mutta hänen virhemääränsä väheneminen 
on myös huomattavaa alku- ja loppumittauksen välillä. Lisäksi 
huomionarvoista on vertailuryhmän jäsenen, tapaus numero 
7:n P-virheiden vähentyminen loppumittauksessa il an 
kuntouttavan harjoituksen vaikutusta.
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Taulukko 14. Lukijatyypille ominaisten virheiden muutos
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Taulukko 14.  Lukijatyypille ominaisten virheiden muutos 
P-virheet 
koeryhmä 
(2 opiskelijaa)
P-virheet
vertailuryhmä 
(1 opiskelija) 
L-virheet
koeryhmä 
(4 opiskelijaa)
L-virheet
vertailuryhmä 
(2 opiskelijaa)
alkumittaus 76 30 102 47
loppumittaus 56 20 67 40
muutos - 20 - 10 - 35 - 7
Taulukossa 14 on yhteenveto kummallekin lukijatyypille ominaisten virheiden muutoksesta alku- ja 
loppumittauksen välillä eli P-tyypin lukijan tekemistä P-virheistä ja L-tyypin lukijan tekemistä L-virheistä. 
Harjoitusten aivopuoliskopainotteisten tehtävien eräs tärkeä tavoite on juuri lukijatyypille ominaisten 
virheiden karsiminen ja sen myötä lukemisen sujuvuuteen vaikuttaminen. Koeryhmän osalta loppumittaukssa 
tapahtunut myönteinen muutos oli selvempi L-virheissä kuin P-virheissä. Merkille pantavaa taulukossa on 
myös vertailuryhmän myönteinen kehitys virhemäärissä. 
7.4 Miten opiskelijat kokivat Kuntoutusjyviä-interventiojakson vaikuttavan lu-   
kutaitonsa kehitykseen? 
Vastauksena tähän tutkimuskysymykseen kokosin tutkimuksen kvalitatiivisesta aineistosta interventioihin 
osallistuneiden opiskelijoiden omakohtaisia kokemuksia. Aineisto täydentää tutkimuksen kvantitatiivisilla 
menetelmillä saatuja tuloksia. Helsingin kuntoutuskokeilussa (2001–2002) harjoitusten päätyttyä koeryhmän 
kahdelta jäseneltä kerättiin lyhyt nauhoitettu palaute harjoitusten tekemisestä. Opiskelijoilta pyydettiin 
vastausta kahteen kysymykseen. Ensimmäiseksi kysyttiin, miten harjoitusten tekeminen yleensä koettiin. 
Tähän molemmat vastasivat harjoitusten teon olleen mukavaa ja tulleensa tekemään harjoituksia mielellään. 
Toiseksi kysyttiin, koettiinko harjoitukset helppoina, sopivan tasoisina vai liian vaikeina. Molempien 
vastaajien mielestä harjoitukset olivat sopivan tasoisia. 
Inarin intervention päätyttyä kysyin palautetta kahdessa vaiheessa. Ensimmäinen palaute Inarin 
kuntoutuskokeiluun (2008–2009) osallistuneilta koeryhmän opiskelijoilta kerättiin välittömästi 
interventiojakson jälkeen. Kysyin koeryhmän opiskelijoilta puolistrukturoidulla kaavakkeella (liite 2) 
omakohtaisia kokemuksia harjoitusten tekemisestä ja sen vaikutuksesta omaan lukemiseen. Seuraavassa on 
Taulukossa 14 on yhteenveto kummallekin lukijatyypille 
ominaisten virheiden muutoksesta alku- ja loppumittauksen 
välillä eli P-tyypi  lukijan eke istä P-virheistä ja L-tyyp n lukijan 
tekemistä L-virheistä. Harjoit sten aivopuoliskopainotteisten 
tehtävien eräs tärkeä tavoite on juuri lukijatyypille ominaisten 
virheiden karsiminen ja sen myötä lukemisen sujuvuuteen 
vaikuttaminen. Koeryhmän osalta loppumittaukssa tapahtunut 
myönteinen muutos oli selvempi L-virheissä kuin P-virheissä. 
Merkille pantavaa taulukossa on myös vertailuryhmän 
myönteinen kehitys virhemäärissä.
7.4	 Miten	opiskelijat	kokivat		 	 	 	
	 Kuntoutusjyviä-interventiojakson		 	
	 v ikuttavan	lukutaitonsa	kehitykseen?
Vastauksena tähän tutkimu kysymykseen okosin tutkimuksen 
kvalitatiivisesta aineistosta interventioihin sallistuneiden 
opiskelijoiden omakohtaisia kokemuksia. Aineisto täydentää 
tutkimuksen kvantitatiivisilla menetelmillä saatuja tuloksia. 
Helsingin kuntoutuskokeilussa (2001–2002) harjoitusten 
päätyttyä koeryhmän kahdelta jäseneltä kerättiin lyhyt 
nauhoitettu palaute harjoitusten tekemisestä. Opiskelijoilta 
pyydettiin vastausta kahteen kysymykseen. Ensimmäiseksi 
kysyttiin, miten harjoitusten tekeminen yleensä koettiin. Tähän 
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molemmat vastasivat harjoitusten teon olleen mukavaa ja 
tulleensa tekemään harjoituksia mielellään. Toiseksi kysyttiin, 
koettiinko harjoitukset helppoina, sopivan tasoisina vai liian 
vaikeina. Molempien vastaajien mielestä harjoitukset olivat 
sopivan tasoisia.
Inarin intervention päätyttyä kysyin palautetta kahdessa 
vaiheessa. Ensimmäinen palaute Inarin kuntoutuskokeiluun 
(2008–2009) osallistuneilta koeryhmän opiskelijoilta kerättiin 
välittömästi interventiojakson jälkeen. Kysyin koeryhmän 
opiskelijoilta puolistrukturoidulla kaavakkeella (liite 2) 
omakohtaisia kokemuksia harjoitusten tekemisestä ja sen 
vaikutuksesta omaan lukemiseen. Seuraavassa on yhteenveto 
opiskelijoiden palautteesta harjoitusten päätyttyä. Ensinnäkin 
kaikki vastaajat olivat sitä mieltä, että harjoitusten tekeminen 
oli kehittänyt heidän lukutaitoaan. Kysyttäessä sitä, miten 
harjoitukset ovat auttaneet, saatiin seuraavanlaisia vastauksia:
-muistan paremmin lukemani ja löydän helpommin tekstistä 
vastaukset läksyjä tehdessä (P-tyyppi)
-vaikeat sanat on helpompi lukea, huomaan lauseiden 
välimerkit ja hidastan pilkkujen kohdalla (L-tyyppi)
-mielestäni luen rauhallisemmin ja pystyn keskittymään 
tekstiin paremmin (lähellä L-tyyppiä)
-vaikeasti luettava teksti on helpompi lukea (lähellä L-
tyyppiä)
Kysyttäessä harjoitusten vaikeusastetta kaksi vastaajaa piti 
harjoituksia sopivan tasoisina ja kaksi helppoina. Kahden 
vastaajan mielestä hankalia tehtäviä ei ollut, yhden mielestä 
kuvien tulkintaan ja matematiikkaan liittyvät tehtävät olivat 
hankalia ja yksi vastaaja oli sitä mieltä, että sivistyssanoihin 
liittyvät tehtävät olivat hankalia. Mieluisimpina tehtävinä 
mainittiin sanojen merkitykseen liittyvät tehtävät, sanapolut, 
sekä nokkeluutta vaativat tehtävät ja piirtämistehtävät. Yksi 
vastaaja ei osannut nimetä mieluisimpia tehtäviä.
Vastaajien kokemusten mukaan harjoitusten tekemisellä 
oli ollut myönteinen vaikutus heidän lukemissuoritukseensa. 
Aivopuoliskopainotteisten harjoitusten tarkoituksena on 
heikomman aivopuoliskon aktivoiminen. P-tyypin lukija tunsi 
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löytävänsä tekstistä vastaukset läksyjä tehdessä helpommin. 
P-tyypin lukijan eräs ongelma on juuttuminen tekstin 
visuaalisiin muotoihin, jolloin sisältö jää vaikeasti tulkittavaksi. 
L-tyypin lukija tunsi harjoitusten jälkeen huomaavansa 
lauseiden välimerkit paremmin ja pystyvänsä hidastamaan 
lukemista pilkkujen kohdalla. Merkille pantavaa opiskelijoiden 
omakohtaisissa kokemuksissa on se, että ne ovat yhtenevät 
aivopuoliskopainotteisten harjoitusten tavoitteiden kanssa.
Toisen vaiheen puhelinhaastattelut suoritettiin toukokuussa 
2011 noin kaksi vuotta harjoitusten päättymisen jälkeen. 
Haastatteluissa oli mukana kaksi Inarin interventioon 
osallistunutta opiskelijaa, joista toinen oli P-tyypin lukija 
(nainen) ja toinen lähellä L-tyyppiä oleva lukija (mies). Tein 
heille kuusi kysymystä, joihin he saivat vapaasti vastata. 
Haastattelut nauhoitettiin ja ne ovat seuraavassa purettuina 
kokonaisuudessaan. 
Mitä olet tehnyt harjoitusten päättymisen jälkeen? 
     (puhelinhaastattelu, toukokuu 2011)
Inarin koeryhmä P-tyyppi (nainen)
”Jatkoin toisen vuoden Ivalossa, opiskelin lähihoitajaksi. Ne 
oli niinku ne perusopinnot, jonka jälkeen tulee erikoistuminen. 
Ja mä halusin erikoistua vammaistyöhön. Piti lähteä pois sieltä 
Ivalosta, kun siellä ei voinut sitä opiskella. Ja sit päädyttiin 
Jyväskylään. Täällä sit oon opiskellut tämän talven (2010–
2011). Koulutuslinjasta olen tykännyt tosi paljon. Se tieto, mitä 
ite olen halunnut tietää, olen saanut sieltä. Mä valmistun tossa 
1.6.2011. Olen käynyt pääsykokeissa (erityispedagogiikan 
opinnot yliopistossa).”
Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies)
”Minähän tuota opiskelin sen yhden vuoden Ivalossa näitä 
yleisiä lähihoitajan opintoja ja sitten ku oli erikoistumisjaksot 
lähdin Rovaniemelle erikoistumaan ensihoitoon. Sehän on 
tätä samaa lähihoitajakoulutusta. Jatkoin tällä samalla 
koulutuspohjalla ja tänä keväänä valmistun lähihoitajaksi 
täältä Rovaniemeltä. Ensihoito on suuntautuminen. Sehän 
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on mulla aina ollu semmonen pikku kiinnostuksen kohde ja 
akuutti tilanne. Se on ollu siitä alun perin lähtösin. Lähdin 
erikoisumislinjalle, jotta pystysin ensihoitoon erikoistumaan. 
2.6.2011 on valmistujaisjuhlat.”
Oletko ennen Inarin harjoituksia tai sen jälkeen 
ollut mukana jossain muussa vastaavassa lukemisen 
harjoitusryhmässä? Jos olet, niin minkälaisessa?
Inarin koeryhmä P-tyyppi (nainen)
”En oo, että ainut mitä mä oon joskus ala-asteella, niin oon 
kakkosluokalla tai kolmosluokalla. Niin erityisopettajan 
kanssa käynyt lukemassa semmosesta koneesta, missä menee 
semmonen nauha hirveetä vauhtia, josta en ehtinyt lukea 
ainuttakaan kirjainta. Ja sen jälkeen en enää suostunut 
menemään sitten sinne tukiopetukseen. Jo riittää, ei tosta saa 
mitään selvää! Ei ehi lukea, ei tästä oo mitään apua. Että se 
on ainut toinen kokemus. Mutta ei oo mitään muuta.”
Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies)
”En ole ollu missään vastaavassa. En kyllä muista, että ois 
ollu.”
Opiskelijoiden vastauksista ilmenee, etteivät he 
peruskoulun aikana juurikaan saaneet kuntouttavaa harjoitusta 
lukemisvaikeuteensa. P-tyypin lukijalla oli yksi epämiellyttävä 
kokemus alaluokilta kuntouttavien harjoitusten tekemisestä, 
jonka jälkeen motivaatio harjoituksia kohtaan katosi. Toisella 
opiskelijalla ei muistamansa mukaan ollut mitään kokemusta 
peruskoulun lukiopetuksesta.  Tämä on mielenkiintoinen 
havainto, kun ottaa huomioon, että suomalaisessa peruskoulussa 
yleisesti on melko hyvä tilanne oppimisvaikeuksien 
kuntouttamisen suhteen.
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Mikä tai mitkä kokemukset ovat näin jälkeenpäin 
ajateltuna olleet parhaita harjoitusryhmään 
osallistumisessa? 
Inarin koeryhmä P-tyyppi (nainen)
”No tota tietenki se ois ollu omalta kohalta mukavaa, jos siellä 
ois ollu joku muukin, joka tekee niitä samoja harjoituksia. 
Et nyt siinä oli ne pojat mukana, jotka teki niitä toisia 
harjoituksia (L-tyyppi). Sinällään ois ollu kiva, jos siinä ois 
ollu kaveri. Mut toisaalta taas niinku omalta kohalta, kun 
on aina ollut kaikkein hitain lukemaan, niin sit niinku 
toisaalta se vahvisti aivan älyttömästi omaa itsetuntoa, kun 
huomas et ite pystyy lukemaan sen tekstin paljon nopeammin 
ku toiset, vaikka olihan niillä huomattavasti vaikeampaa se 
teksti. Itelle tuli semmonen, että hei jes, et mäpä luinkin ensin! 
Vaik ei ois ehkä saanu tulla, mut mulle tuli, et ihanaa mä oon 
kerrankin ehtinyt lukea ennen muita. Joo ja niinku sitä kautta 
sen koki aina vaan niinku mielekkäämmäksi tulla tekemään, 
kun huomas että pystyy koko ajan lukemaan niinku vähän 
paremmin ja nopeammin.”
”Toisinaan oli semmonen, että taasko pitää mennä, et kun 
kuitenkin toiset luokkakaverit jatko meidän omia tunteja. Sit 
niinku periaatteessa siitä tuli aina ns rästitehtäviä kotiin tai 
jotain tämmöstä. Aina jäi jotain kuulematta tai kokematta 
semmosta, mikä ois voinu ehkä olla tärkeää. Tai niinku sit 
piti niinku kotona lukea tai tehdä, mitä ne oli tunnilla käyny 
ylimääräsiä tehtäviä. Siinä mielessä välillä tuntu, että ei nyt 
jaksa. Mut et muuten jos ois ollu tekemässä niitä, ilman et 
ois jääny jostain toisesta paitsi, ei ollu mitään semmosta, et 
ei ois halunnut tulla. Itessään ne tehtävät ei ollu semmonen 
minkä takia tuntu, et ei ois jaksanu tulla. Ainakin mulle oli 
hyödyllinen kokemus osallistua ryhmään.”
Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies)
”En minä nyt oikeen silleen keksi tuohon mitään sanoa nyt 
näin äkkiseltään. Kyllähän ne kävi aina mielenkiinnosta 
tekemässä, että millasia juttuja siellä on. En minä ainakaan 
kokenu siitä minkäänlaista haittaa ittelleen (kun joutui 
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harjoitusten aikana olemaan tunnilta pois). Sehän ei ollu ku 
yks tunti (tunti viikossa) ja sehän ei ole kovin paljon.”
Tutkimusten mukaan kuntoutujan omalla motivaatiolla 
on keskeinen osuus kuntoutuksen onnistumisessa. Huonokin 
menetelmä saattaa auttaa, jos motivaatio on kohdallaan. 
Vastaavasti paraskin vahvaan tutkimustietoon perustuva 
perustuva harjoitusohjelma voi jäädä tehottomaksi, jos sen 
suomia mahdollisuuksia ei käytetä hyväksi. (vrt. Bakker 2006; 
Fuente-Fernández ym. 2001; Kaptchuk ym. 2010.) Vastaajista 
varsinkin P-tyypin naisen oma motivaatio ja halu saada apua 
ongelmaansa tulevat esiin hänen vastauksestaan. 
?????????????????????????????????????????????????????
????????????????? ???????????????????????????????????????••
Inarin koeryhmä P-tyyppi (nainen)
”Sen huomas oikeestaan silloin heti sen jälkeen, että vaikkei 
lukeminen heti varsinaisesti nopeutunut, se oli helpompaa. Ja sit 
niinku sitä myöten ei tarvinnut enää stressata koemenestystä, 
ku tiesi että kun nyt tän lukee, ni sen oikeesti ymmärtää ja se 
pysyy päässä. Et ku aikasemmin se on ollu semmosta niinku 
hirveen hapuilua tai semmosta, niin siit ei oo jääny niin hyvin 
mieleen. Ku nyt ei tarvii kovin monta kertaa lukea, ku muistaa 
paremmin asioita. Ehkä semmonen luetun muistaminen on 
parantunu huimasti, että kaikki kaverit ihmettelee koulussa, 
et miten sä voit muistaa tommosia asioita. Ainakin mä 
huomasin ite sen jälkeen, et on käyny näin, et se ensimmäinen 
vuosi kun opiskelin samalla ku oli näitä harjoituksia, niin 
silloin se lukeminen ja opiskelu oli paljon raskaampaa ja teetti 
enempi töitä.”
Tulosten mukaan opiskelijan lukunopeus parantui 37 
sekuntia interventiojakson jälkeisessä loppumittauksessa. 
Lukemisnopeuden kehittymisen voidaan katsoa olevan P-
tyypin lukijoilla aivopuoliskopainotteisten harjoitusten 
keskeisenä tavoitteena. Käyttäessään oikean aivopuoliskon 
strategiaa lukiessaan P-tyypin lukija lukee lopulta melko 
virheettömästi, mutta lukeminen on korjailevaa ja siksi 
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melko hidasta. Opiskelijan kertomuksesta käy ilmi, että hän 
itsekin koki lukemisensa sujuvoituneen harjoitusten edetessä. 
Tuloksista on myös syytä nostaa esiin se, että nopeutuneesta 
lukemisesta ei ole aiheutunut lukemisvirheiden määrän kasvua, 
vaan loppumittauksessa myös virheet vähentyivät hieman. 
Opiskelija oli lisäksi havainnut, että luetun ymmärtäminen ja 
muistaminen kehittyivät harjoitusten tekemisen myötä.
Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies)
”No kylläpä niistä on saattanu ollakki (apua), että luetun 
ymmärtäminen on ehkä tai silleen, ni tota lukeminen on ehkä 
vähän parantunu niiden harjoitusten myötä. Nyt pystyy tekstin 
lukemaan kerralla, ettei tarvi hyppiä takasin montaa kertaa 
lukemaan, että luinko mä nyt varmasti oikein. Miun mielestä 
tullu ehkä vähän sujuvammaksi (lukeminen). Kyllä siinä 
saattaa olla semmostaki (luetun ymmärtämisen parantuminen). 
On meillä ääneen lukemista, meillä on ryhmätöitä, joita sitten 
esitellään muille ryhmille. Kyllä minä ainakin uskon, että siitä 
on ollu apua.”
Tulosten mukaan opiskelijan lukeminen hidastui intervention 
jälkeen loppumittauksessa 15 sekuntia. L-tyypin lukijan 
kohdalla aivopuoliskopainotteisilla harjoituksilla tavoitellaan 
lukemisen rauhoittamista, koska liiallisen nopeuden vuoksi 
lukeminen on virheellistä. Opiskelijan lukijatyypille ominaiset 
L-virheet vähenivät loppumittauksessa seitsemällä virheellä, 
kun taas P-virheet lisääntyivät kolmella virheellä. Opiskelijan 
kohdalla harjoituksilla näyttää olleen vaikutusta lukijatyypille 
ominaisten virheiden vähenemisen suhteen. Mielenkiintoinen 
on opiskelijan oma kokemus lukemisen muuttumisesta 
sujuvammaksi lukemisen rauhoittumisen myötä. Molempien 
puhelinhaastatteluun osallistuneiden opiskelijoiden mielestä 
luetun ymmärtäminen oli parantunut.
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Koetko, että muutos parempaan on ollut pysyvää eli 
onko harjoitusten tekemisellä edelleenkin myönteistä 
vaikutusta lukemissuoritukseesi? 
Inarin koeryhmä P-tyyppi (nainen)
”No joo, mä ainakin nykyään kun lukee itekseen, niin on paljon 
mukavampi lukea ja se on niinku semmosta sujuvampaa. Et 
enää ei oo niinku älyttömän vastenmielistä ajatus, että pitäis 
ottaa paksu kirja käteen ja alkaa lukemaan. Et sen niinku 
tekee helpommin. Meil ei koulussa oo tarvinnu  ääneen lukea, 
mut mul on kohta viisvuotias poika, niin hänelle luen niinku 
iltasatua en nyt päivittäin, mutta kuitenkin monta kertaa 
viikossa. Niin kyllä se on sujuvampaa. Ei oo enää semmosta 
niinku, että pysähtyy ennen jokaista sanaa, et ensin lukis sen 
mielessä ja sit ääneen. Vaan niinku et uskaltaa heti alkaa 
ääneen niin sanotusti yrittämään ja tulee ne sanat enemmän 
oikein mitä ennen.”
Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies)
”Kyllä minä uskon, että siitä on ollu apua näin pidemmälläkin 
aikavälillä. En minä usko, et se hukkaan on menny. Kyllä 
minä uskon, että siitä on ollu apua.”
Vaikka tässä tutkimuksessa ei mitattu lukemissuorituksissa 
tapahtuneiden muutosten pysyvyyttä, halusin kuitenkin 
interventioon osallistuneiden opiskelijoiden omakohtaisen 
laadullisen arvion lukemisen muutosten vaikutuksista 
lukemissuoritukseen kaksi vuotta intervention päättymisen 
jälkeen. Vastaajien käsitysten mukaan intervention myönteiset 
tulokset vaikuttavat edelleen heidän lukemiseensa.
Mikä vaikutus harjoitusten tekemisellä on ollut 
tulevaisuuden opinto- ja ammattivalintoihisi? 
Inarin koeryhmä P-tyyppi (nainen)
”No on siinä niinku sinällään se, että ku ymmärsi sen, että se 
oma lukeminen, siihen on joku syy miks lukee niin huonosti. Niin 
et niinku sieltä oikeestaan heräs semmonen, että haluaa auttaa. 
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Ja mä sit silloin luin jonkun verran itekseni kirjoja niinku 
oppimisvaikeuksista ja muista.  Ja sitä kautta niinku sit löysin 
sen, että mä haluan lähteä lukemaan niinku vammaispuolelle. 
Ja oon nyt niinku ihan hakeutunut työharjoitteluun, et kaikki 
oon suorittanut kouluissa, erityiskouluissa tai -luokissa ollu ja 
on niinku paljon lapsia, joilla itelläänkin on oppivaikeuksia 
ollu, lukihäiriöitä ja muuta. Niinku omasta mielestä oon 
kokenut sen vahvuutena, kun tietää ite miltä tuntuu, kun ei 
osaa lukea. Niin pystyy niinku jotenkin paremmin ehkä, en 
tiiä pystyykö paremmin auttamaan niitä muita lapsia, mut et 
pystyy enemmän samaistumaan siihen, et ei se aina oo niin 
helppoo.”
”Sieltä se oikeestaan heräs se halu lähtee tietämään enemmän 
siitä. Ensin ehkä sen kautta, että haluaa tietää mikä itellä 
oikeesti on. Sit tuli semmonen, et haluaa myös auttaa muita. 
Kiinnostus erityispedagogiikkaa kohtaan on ollu viimisen puolen 
vuoden aikana, kun syksyllä ensimmäiseen harjoitteluun menin, 
tota tämmöseen niinku erityiskouluun tai liikuntavammaisten 
kouluun, jossa olin niinku koulunkäyntiavustajana. Niin 
sit siinähän tietysti sitä näkee erityisopettajankin arkea ja 
tämmöstä. Sieltä lähti se kiinnostus. Syksyllä alan lukemaan 
avoimessa yliopistossa erityispedagogiikkaa. Se nyt riippuu 
vähän siitä, pääsenkö mihinkään muuallekaan kouluun. 
Voihan se tietenki olla, et jos pääsen jonnekin muualle, et ku 
oon hakenut esimerkiksi sosionomiksi. Et jos pääsen sinne 
puolelle, niin voihan se olla, että sitte ei haluakaan jättää sitä 
kesken. Tällä hetkellä oon suunnitellu, että haen uudestaan 
(jos ei tänä vuonna pääse).”
Inarin koeryhmä lähellä L-tyyppiä (mies)
”Joo, että ei ole ollu merkitystä. Se on ollu tiedossa jo aikapäiviä 
(ensihoitajan ammatti).”
Opiskelijoiden vastauksista käy ilmi, että toisella heistä (mies 
lähellä L-tyyppiä) tuleva ammatti on ollut jo pitkään selvillä, eikä 
lukemisvaikeus ole rajannut hänen ammattitoivettaan. Sen sijaan 
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toisen opiskelijan kohdalla (nainen P-tyyppi) Kuntoutusjyviä-
interventiossa saatu tieto omasta lukemisvaikeudesta ja sen 
syistä on rohkaissut häntä miettimään tulevaisuuttaan ja 
ammatinvalintaa uudella tavalla. Huonon lukutaidon syiden 
ymmärtäminen on ollut rauhoittava tieto opiskelijalle ja 
mahdollistanut uuden ajattelutavan syntymisen. 
Tämän myönteisen kokemuksen perusteella voi kysyä, miksi 
opiskelija saa vasta aikuisena tiedon ongelmansa luonteesta ja 
tarvittavan avun siihen. Ilmeisesti peruskoulumme, moninaisista 
tukimuodoista huolimatta, ei vielä riittävästi pysty reagoimaan 
erilaisiin oppimisvaikeuksiin. Toki myös kyseisen opiskelijan 
epämiellyttävä kokemus alakoulun lukiopetuksesta on voinut 
vaikuttaa hänen motivaatioonsa harjoitella lukemista.
Dyslektikkojen opiskelu- ja ammattivalinnoista tehdyt 
tutkimukset osoittavat, että mitä aiemmin dysleksia todetaan 
ja sen luonne selitetään ymmärrettävästi, sitä paremmat 
mahdollisuudet dyslektikolla on hahmottaa tulevaisuuttaan. Jos 
nuori jää ongelmansa kanssa yksin, hän saattaa mielessään rajata 
tietyt opintosuunnat ja ammatit omien mahdollisuuksiensa 
ulkopuolelle (ks. Ingelsson 2007; Taylor & Walter 2003.)  
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8	TUTKIMUKSEN	LUOTETTAVUUS
8.1	 Validiteetti	ja	reliabiliteetti	
Tutkimuksen ja mittauksen luotettavuutta kuvataan termeillä 
validiteetti ja reliabiliteetti, ja ne muodostavat perustan 
tutkimuksen kokonaisluotettavuudelle. Näitä kahta käsitettä 
Bryman (2004), Gall, Borg ja Gall (1996) sekä Heikkilä 
(2010) kuvailevat seuraavasti: Validiteetilla tarkoitetaan 
mittarin tai mittausmenetelmän kykyä antaa tietoa siitä, 
mitä on tarkoitus selvittää. Laajasti ajateltuna validius 
tarkoittaa systemaattisen virheen puuttumista. Jos mittari 
on validi, suoritetut mittaukset ovat keskimäärin oikeita. 
Tutkimuksen reliabiliteetilla eli luotettavuudella tarkoitetaan 
tulosten tarkkuutta. Luotettavuuden arvioinnilla vältetään 
myös tutkimustulosten sattumanvaraisuus ja varmistetaan 
mittaustulosten toistettavuus uusintamittauksissa. 
Reliabiliteetti koostuu mittauksen pysyvyydestä, sisäisestä 
luotettavuudesta ja tutkijoiden välisen päätöksenteon 
johdonmukaisuudesta. Mittauksen pysyvyydellä tarkoitetaan 
sitä, että sen tulos ei vaihtele eli muutosta suhteessa 
kuluneeseen aikaan on vain vähän. Reliabiliteetin käsite 
sisältää myös näkökulman, jonka mukaan tieteellisiä tuloksia 
ei pidä yleistää niiden pätevyysalueen ulkopuolelle. Validiteetti 
ja reliabiliteetti liittyvät aina myös tutkimustulosten 
tulkintoihin, johtopäätöksiin ja käytännön suosituksiin sekä 
tutkimuksessa käytettyyn teoriaan ja käsitteistöön. 
Havaintopäiväkirja, huhtikuu 2009
Toivottavasti tästä kaikesta on jotain hyötyä! Onhan ääneen 
lukemista talven mittaan kyllä harjoiteltu ja aivopuoliskoja 
yritetty aktivoida. Olen lupautunut esittelemään intervention 
tuloksia toukokuun tutkijaseminaarissa. Mitähän siitäkin 
tulee? Ovatko tekemäni havainnot opiskelijoiden edistymisestä 
harhaa? Entäpä jos minulla onkin seminaarissa vain 
nollatulos esitettävänä eli että harjoituksilla ei ole havaittu 
minkäänlaista kuntouttavaa vaikutusta lukemissuorituksiin. 

No, senkin kanssa on elettävä ja muistutan itseäni tutkijan 
roolista! Tänään muistin, että olen lupautunut esittelemään 
tuloksia myös oppilaitoksen henkilökunnalle. Tuleepa 
kiireinen toukokuu. 
8.2	 Luokittelujärjestelmän	luotettavuus
Mittausten tulee olla luotettavia, jotta tutkitusta 
populaatiosta voidaan tehdä yleistyksiä (Heikkilä 2010). 
Luokittelujärjestelmän tarkoituksena on ilmaista opiskelijoiden 
mekaaninen lukemisvaikeus ja sen lisäksi tasapainomallin 
mukainen erityinen lukemisvaikeus. Luokittelujärjestelmän 
tutkimusjoukosta 37,9 prosentilla todettiin mekaaninen 
lukemisvaikeus.  Helsingin ja Inarin kuntoutuskokeilujen 
tutkimusjoukosta luokittelujärjestelmän mittauksen mukaan 
35,7 prosentilla havaittiin mekaaninen lukemisvaikeus. Tämän 
tutkimuksen tausta-aineistona olevan Pelkosen ja Matilaisen 
(1997) tutkimuksen mukaan lähes kolmasosalla ammatillisten 
oppilaitosten opiskelijoista oli vaikeuksia mekaanisen lukemisen 
perustekniikassa. Luokittelujärjestelmän antamia tuloksia 
voidaan pitää yhtenevinä tämän tutkimuksen kanssa. 
Bakker työryhmineen (Bakker 1990; Bakker & Vinke 
1985; Bakker ym. 1976, 1981) on tutkimustensa perusteella 
luonut virheluokituksen P- ja L-lukijatyyppien erilaisille 
virheille. Luokituksen mukaisia tutkimustuloksia on verrattu 
neurologisiin mittauksiin (event-related potentials) ja todettu 
tilastollisesti merkitseviä korrelaatioita. Luokittelukriteerit ovat 
Bakkerin mukaan yksiselitteisiä ja toisensa poissulkevia. (Bakker 
1990.) Virheluokitusta voidaan pitää validina, sillä se perustuu 
aikaisempiin tutkimustuloksiin (Harris & Hodges 1981; Hynd 
& Hynd 1984). Käytän Bakkerin luomaa virheluokitusta 
omassa luokittelujärjestelmässäni, joten voidaan olettaa, että 
sen avulla pystytään riittävän tarkasti erottelemaan P- ja L-
tyypin dyslektikot muista ongelmalukijoista. 
Luokittelujärjestelmä kertoo keskiarvon, jonka perusteella 
lukijatyypit jaetaan eri ryhmiin ja johon intervention tuloksia 
verrataan. Luokittelujärjestelmää laadittaessa tasapainomallin 
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mukainen lukemisvaikeus todettiin 10,8 prosentilla 
tutkimusjoukosta. Helsingin ja Inarin kuntoutuskokeilujen 
alkumittauksessa tasapainomallin mukainen lukemisvaikeus 
todettiin 8,2 prosentilla koko tutkimusjoukosta. Tulokset ovat 
samansuuntaisia, vaikkakin hieman suurempia, kuin tutkijoiden 
arviot, joiden mukaan 3–5 % esiintyy erityistä lukemisvaikeuta 
(Harris & Hodges 1981; Hynd & Hynd 1984; Lorusso 
2006). Tämän perusteella luokittelujärjestelmän antamat 
rajat luettujen sanojen määrän suhteessa tehtyjen virheiden 
määrään ja lukunopeuteen näyttävät olevan kohdallaan. 
Luokittelujärjestelmä siis mittaa niitä asioita, joita se on 
tarkoitettu mittaamaan. Kokonaisuutena luokittelujärjestelmän 
validiutta voidaan pitää asianmukaisena.
Kari ja Huttunen (1981) kuitenkin varoittavat seuraavista 
mittaustilanteen sisäistä validiteettia eli mielekästä tulkintaa 
uhkaavista häiriötilanteista. Ensinnäkin mittaamisella itsellään 
saattaa olla opetusvaikutusta. Tekemäni alku- ja loppumittaukset 
olivat täsmälleen samanlaiset, joten loppumittauksen 
tulokseen on saattanut vaikuttaa ensimmäisen mittauskerran 
opetusvaikutus. Vaikutus lienee kuitenkin vähäinen, sillä aikaero 
alku- ja loppumittauksen välillä oli yli puoli vuotta. Opiskelijat 
eivät myöskään tienneet loppumittauksen olevan samanlainen 
kuin alkumittaus. 
Toiseksi jokin kehitysmuuttuja on voinut vaikuttaa 
mittaustilanteessa (Kari & Huttunen 1981). Koe- ja 
vertailuryhmän opiskelijoista osalla vain muutama virhe 
tai muutama sekunti alkumittauksessa erotti heidät muista 
dyslektikoista P- tai L-ryhmän lukijoiksi. Toisinpäin 
katsottuna vastaavasti osa opiskelijoista jäi mittauksessa 
muutaman virheen tai sekunnin päähän koe- ja vertailuryhmän 
jäsenistä. Oliko joillakin opiskelijoilla mittauspäivänä jostain 
syystä tavallista huonompi keskittymiskyky? Tulokset eivät 
kerro esimerkiksi opiskelijoiden mahdollisen väsymyksen 
vaikutusta lukemissuoritukseen mittauksen aikana. On siis 
pohdittava, mikä on sattuman osuus näiden opiskelijoiden 
lukemissuorituksissa. 
Tulosten yleispätevyyttä eli niiden soveltuvuutta mittaus- 
ja koetilanteen ulkopuolelle tulee myös tarkastella. Kari 
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ja Huttunen (1981) mainitsevat tätä tutkimuksen ulkoista 
validiteettia uhkaavista tilanteista esimerkkinä koehenkilöiden 
valikoinnissa tapahtuvan otantaharhan. Tämä voi vaikuttaa 
siihen, että näytteessä saadaan joko parempia tai huonompia 
tuloksia kuin perusjoukossa yleensä. Tutkimukseni ulkoista 
validiteettia rajaa muun muassa koehenkilöiden pieni määrä 
varsinkin vertailuryhmän osalta.
Luokittelujärjestelmän reliabiliteetti ei ole aivan yhtä vahva 
kuin sen validiteetti. Ensinnäkin luokittelujärjestelmää itseään ei 
ole testattu ennen sen käyttöön ottoa. Tämän vuoksi mittauslaitetta 
ei nimetä varsinaisesti mittariksi. Mittarin olemukseen nimittäin 
kuuluu, että myös sitä itseään on riittävästi testattu. Toiseksi 
luokittelujärjestelmän mittaustulosten sattumanvaraisuuden 
poissulkemisesta on vain osittaista näyttöä. Koska havaintojen 
määrä oli pieni, sijaintierojen tilastollista merkitsevyyttä 
testattiin ei-parametrisilla testeillä, joita voidaan soveltaa jo 
hyvin pienille (n = 3) tutkimusjoukoille (Metsämuuronen 
2006; Ranta ym. 2012). Tutkimukseni koeryhmässä todettiin 
tilastollisesti merkitsevä ero, sen sijaan vertailuryhmässä ero oli 
vain suuntaa antava. Vertailuryhmän koko oli kuitenkin riittävä 
ei-parametristen menetelmien soveltamiseen. Kolmas puute 
luokittelujärjestelmän luotettavuudessa on se, että sille ei ole 
toistaiseksi vertailukohtia tasapainomallin mukaisen aikuisten 
erityisen lukemisvaikeuden diagnosoinnissa. Vertailtavuuden 
lisäämiseksi olen kuitenkin esitellyt tutkimuksessani erään 
Bakkerin työryhmineen käyttämän mittarin ala-asteikäisten 
dyslektikkojen tunnistamiseksi (Bakker ym. 1990). 
Olennaiset erot Bakkerin käyttämän mittarin ja oman 
luokittelujärjestelmäni välillä ovat siinä, että Bakkerin tavassa 
seuloa dyslektikkolapsia mitataan myös älykkyysosamäärä 
(IQ) ja lukeminen suhteutetaan ikätasoon. Tämän vuoksi 
testit ovat monitasoisempia ja niitä on enemmän kuin omassa 
testausmenetelmässäni. Kehitysvaiheessa olevien lasten 
ollessa kyseessä laajemmat mittaukset ovat perusteltuja, 
mutta ammatillisten oppilaitosten opiskelijoilta edellytetään 
jo oppilaaksi hyväksymisen vaiheessa riittävää kognitiivista 
kapasiteettia, jolloin älykkyysosamäärämittauksella ei ole suurta 
merkitystä. 
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Lisäksi Bakker ei testaa koko ikäluokkaa tai ryhmää, vaan 
todennäköiset dyslektikot on jo etukäteen seulottu oppilaiden 
lukemisen kehittymistä seuraamalla. Omassa mittaustavassani 
olen diagnosoinut koko ryhmän, sillä tutkimukseni eräänä 
tarkoituksena on myös kerätä tietoa aikuisten mekaanisen 
lukemisvaikeuden laajuudesta. Bakkerin tapaa diagnosoida 
P- ja L-tyypin dyslektikkoja voi pitää perusteellisempana 
kuin omaani, koska diagnosoinnin tulosten hyväksyminen 
vaatii Bakkerin menetelmässä kahden asiantuntijan yhtenevän 
mielipiteen. Peruselementit P- ja L-tyyppisen dysleksian 
tunnistamiseksi ovat molemmissa menetelmissä kuitenkin 
samat.  
Jonkin verran tutkimukseni reliabiliteettia lisää kahdelle 
Inarin koeryhmän jäsenelle tehdyt puhelinhaastattelut kaksi 
vuotta loppumittauksen jälkeen. Haastatteluissa selvitettiin 
opiskelijoiden mielipiteitä intervention vaikutuksista 
omaan lukemiseen harjoitusten päättymistä seuranneina 
vuosina. Opiskelijoiden käsitysten mukaan harjoitusten 
tekemisellä on edelleen ollut myönteisiä vaikutuksia heidän 
lukemissuoritukseensa. Tämän vuosituhannen tieteellinen 
tutkimus (esim. Fuente-Fernández ym. 2001; Kaptchuk 
ym. 2010) korostaa omien odotusten ja toiveiden merkitystä 
positiivisen odotusarvon toteutumisessa, joten opiskelijoiden 
omilla kokemuksilla on paikkansa intervention vaikutusten 
arvioinnissa. Tutkimuksen kvalitatiivisena aineistona toimivat 
havaintopäiväkirja, lomakehaastattelut ja puhelinhaastattelut 
eivät kuitenkaan ole tutkimuksen varsinaisia tuloksia, eikä 
niiden tarkoituksena ei ole todistaa intervention tehoa, vaan 
pyrkimyksenä on laadullisesti kuvata sekä oman että opiskelijoiden 
kokemusmaailman kehittymistä kuntoutuskokeilun aikana. 
Havaintopäiväkirja, tammikuu 2009 
Päivän kokoontumisessa huomasin opiskelijoiden lukemisessa 
tapahtuneen selvää edistymistä. Kahden opiskelijan lukeminen 
vaikuttaa huomattavasti paremmalta kuin ryhmän aloittaessa. 
Kuulohavaintoni ei välttämättä ole yhtenevä mitattavan 
todellisuuden kanssa, mutta ainakin omaa mieltäni se piristi 
ja antoi uskoa interventioon. 
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8.3	 Harjoitusmateriaalin	luotettavuus
Bakkerin työryhmänsä kanssa aloittamaa dysleksiatutkimusta 
on tehty Hollannissa ja muualla maailmassa jo yli 30 vuoden 
ajan. Tasapainomalliin perustuvia harjoitusohjelmia on testattu 
eri kielialueilla. Raportoituja kuntoutuskokeiluja on järjestetty 
erilaisissa kokeellisissa asetelmissa esikoulu- ja kouluikäisten 
lasten ja nuorten parissa useissa eri maissa (ks. Bakker ym. 
1981; Bakker ja Vinke 1985; Bakker ym. 1990; Dryer ym. 1999; 
Goldstein ja Obrzut 2001; Grace ja Spreen 1994; Kappers 
1997; Kim 2003; Neuvonen ym. 1992; Russo 1993; Smit-
Gaudé ym. 2005). 
Vaikka tasapainomalliin perustuvia interventioita ei 
ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden keskuudessa ole 
ennen tätä tehty, lukemisvaikeus toisen asteen opiskelijoiden 
keskuudessa on aiemmissa tutkimuksissa osoitettu (Kakkuri 
1993; Pelkonen-Matilainen 1997). Bakkerin tasapainomalli on 
interventioissa harjoitusmateriaalina käytetyn Kuntoutusjyviä-
harjoituskansioiden teoreettisena perustana. Materiaali on 
laadittu Joensuun yliopiston erityispedagogiikan laitoksella 
perustuen käytettävissä olevaan suomalaiseen ja kansainväliseen 
tutkimustietoon Bakkerin teorian mukaisen lukemisvaikeuden 
syistä ja sen kuntoutuksesta, joten aivopuoliskopainotteisten 
harjoitusten oletetaan olevan valideja. (Matilainen 1999.) 
Vaikka tutkimustehtävään ei sisältynyt lukemissuoritusten 
muutosten pysyvyyden mittaaminen, on pysyvyysteemaa 
syytä sivuta tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa. 
Tutkimusjoukon opiskelijoita seurattiin vain loppumittaukseen 
saakka, joten tulosten mahdollisista muutoksista suhteessa 
kuluneeseen aikaan ei ole tietoa. Mittausmenetelmän lisäksi 
tulosten pysyvyyden arviointi kohdistuu jossain määrin myös 
käytettyyn harjoitusmateriaaliin. Voidaan perustellusti kysyä, 
mikä on harjoitusmateriaalin vaikuttavuuden osuus tulosten 
mahdollisissa muutoksissa suhteessa kuluneeseen aikaan, jos 
uusintamittaus myöhemmin olisi suoritettu. 
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8.4	 Sukupuolten	väliset			
	 erot	lukemisen	taidossa
Tutkimuksen kokonaisluotettavuutta lisää sen laaja 
maantieteellinen kattavuus. Luokittelujärjestelmän 
tutkimusjoukko on koottu Joensuun seudulla, ensimmäinen 
kuntoutuskokeilu toteutettiin Helsingissä ja toinen 
kuntoutuskokeilu Inarissa. Laajalla maantieteellisellä 
kattavuudella poissuljetaan mahdolliset alueelliset erityispiirteet 
opiskelijoiden lukemisen taidoissa. Sen sijaan oppilaitoskohtaisia 
eroja löytyy Helsingin ja Inarin kuntoutuskokeilujen 
tutkimusjoukoissa. Lukemissuoritusten tulokset olivat Inarissa 
keskimäärin parempia kuin Helsingissä. 
Eräs selittävä tekijä eroihin on se, että Helsingin 
tekniikan alan oppilaitoksen koulutustarjonta on keskittynyt 
teknisiin ja miesvaltaisiin aloihin, kun taas Saamelaisalueen 
koulutuskeskuksen koulutustarjonnassa on myös perinteisiä 
naisvaltaisia aloja. Helsingin tutkimusjoukossa (n = 27) oli 24 
miestä ja kolme naista, kun taas Inarin tutkimusjoukossa (n 
= 71) oli 47 naista ja 24 miestä. Helsingin tutkimusjoukosta 
mekaaninen lukemisvaikeus todettiin peräti 66,7 prosentilla, 
kun Inarin tutkimusjoukosta lukemisvaikeus todettiin 23,9 
prosentilla koko joukosta.
Mistä sukupuolten väliset eroavaisuudet lukemisen taidossa 
johtuvat? Lundströmin (2009) mukaan on aiheellista kysyä, 
huomataanko poikien dysleksia jotenkin helpommin kuin 
tyttöjen vai onko poikien kohdalla lukemaan oppiminen 
erityisen vaikeaa. Jälkimmäisestä vaihtoehdosta on näyttöä, sillä 
lukutaitoon liittyviä sukupuolten välisiä eroja on todennettu 
myös muissa tutkimuksissa. On esitetty, että koulussa 
tapahtuvalla diagnosoinnilla helpommin havaitaan poikien 
impulsiivisuus rauhallisten tyttöjen jäädessä ongelmineen 
tunnistamatta (Shaywitz, Morris & Shaywitz 2008). Erilaiset 
arviot miespuolisten dyslektikkojen lukumäärästä suhteessa 
naisiin vaihtelevat kaksinkertaisesta viisinkertaiseen (Snow, 
Burns & Griffin 1998). 
Ruotsalaistutkimus tukee käsitystä koulussa ilmenevästä 
poikien heikosta lukutaidosta. Tutkimuksessa kymmenestä 
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peruskoulun ala-astetta käyvästä dyslektikkokandidaatista löytyi 
vain yksi tyttö. Vaikeimmat kaksi dyslektikkotapausta olivat 
molemmat poikia. Tutkimuksessa selvitettiin sukupuolten välisiä 
eroja kuva- ja sanakoodauksen, kirjain- ja sanakoodauksen sekä 
kuva- ja kirjainkoodauksen taidoissa suhteessa kuluneeseen 
aikaan. Tuloksista ilmenee, että tytöt selvisivät kaikista testeistä 
poikia paremmin, lukuun ottamatta kirjaintason koodauksen 
taitoa luokalla 2 ja fonologisen koodauksen taitoa luokalla 6. 
Tytöt olivat erityisen ylivoimaisia sanatason koodauksessa ja 
ymmärtämisessä. (Lundström 2009.) Suomalaisessa Opintiellä 
pysyminen -tutkimushankkeessa heikon lukutaidon perusteella 
seulotuista 585 9.-luokkalaisista lähes kolme neljännestä oli 
poikia. (Holopainen & Savolainen 2005.)
Selvitykset toisen asteen opintosuunnan valinnasta 
osoittavat myös eroavaisuuksia sukupuolten välillä. Savolaisen 
ja kumppaneiden mukaan 9.-luokkalaisilla pojilla oli tyttöjä 
enemmän vaikeuksia mekaanisessa lukutaidossa, luetun 
ymmärtämisessä ja oikeinkirjoituksessa. Näillä lukemiseen 
liittyvillä vaikeuksilla oli myös voimakkaampi kielteinen 
vaikutus tulevan opintosuunnan valintaan pojilla kuin 
tytöillä. (Savolainen ym. 2008.) Kansainvälisesti tarkasteltuna 
Suomessa ero tyttöjen ja poikien lukutaidon välillä on erityisen 
suuri. PISA-oppimistulosvertailussa vuonna 2006 Suomea 
suurempi ero sukupuolten välisessä lukutaidossa OECD-
maissa oli vain Kreikassa. Tuloksia tulkittaessa on kuitenkin 
myös hyvä huomioida, että kaikissa PISA 2006-tutkimukseen 
osallistuneissa 57 maassa tyttöjen lukutaito oli poikia parempi. 
(Arinen & Karjalainen 2007.)
Havaintopäiväkirja, toukokuu 2009
Huomaan, että en enää jännitä tulosten valmistumista. Olen 
jotenkin vakuuttunut intervention myönteisestä vaikutuksesta 
koeryhmään. Ja jos tulos olisi pyöreä nolla, niin senkin 
tutkijaminäni pystyy jo hyväksymään. Olenkohan siis itsekin 
kehittynyt tutkimusprosessin aikana? Ehkäpä sekin on yksi 
tutkimuksen tekemisen hiljainen tavoite: tehdä tutkijasta 
parempi tutkija prosessin kuluessa. Ohjaajan kasvu lienee 
myös tärkeää opiskelijoiden kehittymisen rinnalla. Mielessäni 
jo pohdin, miten mittaisin omaa kehittymistäni alku- ja 
loppumittausten välillä!  

9		POHDINTA
9.1	 Tulosten	yhteenveto	ja	tulkinta
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että loppumittauksen jälkeen 
koeryhmän tilanteessa suhteessa vertailuryhmään on tapahtunut 
muutoksia. Kokonaisuutena voidaan todeta, että koeryhmän 
tilanteessa tapahtui muutos myönteiseen suuntaan. Koeryhmän 
lukemisvirheiden yhteismäärä vähentyi 22,9 % alkumittaukseen 
verrattuna. Wilcoxonin testi osoittaa koeryhmän osalta 
tilastollista merkitsevyyttä lukemisvirheiden kokonaismäärän 
(p<.05) muutoksen suhteen. Koeryhmässä lukijatyypille 
ominaisten eli P-tyypin osalta P- ja L-tyypin osalta L-virheiden 
määrä vähentyi 30,1 % intervention jälkeen. Wilcoxonin testin 
antama tulos koeryhmän L-virheiden muutoksen suhteen on 
kohtalaisen lähellä tilastollista merkitsevyystasoa (p = 0.074). 
Myös lukemisen nopeudessa tapahtui muutoksia. 
Koeryhmän lukemisnopeus parani 9 % interventiojakson 
jälkeen. Wilcoxonin testi osoittaa koeryhmän osalta tilastollista 
merkitsevyyttä lukemisnopeuden (p<.05) muutoksen suhteen. 
Lukemisen nopeudessa kaikkien koeryhmän jäsenten kohdalla 
tapahtui myönteistä kehitystä. Lukemisnopeuden prosentuaalista 
muutosta laskettaessa on huomioitu, että intervention jälkeen 
L-tyypin lukijan kohdalla lukemisen hidastuminen tulkitaan 
lukemisprosessin laadulliseksi kehittymiseksi ja lukemisen 
nopeutuminen vastaavasti lukemisprosessin laadulliseksi 
heikennykseksi. 
Vertailuryhmässä tilanne loppumittauksen jälkeen säilyi 
kokonaisuutena ennallaan. Vertailuryhmän kohdalla tapahtui 
jonkin verran myönteistä kehitystä virheiden yhteismäärän 
muutoksen suhteen. Vertailuryhmän lukemisvirheiden 
yhteismäärä vähentyi 7,1 % suhteessa alkumittaukseen. 
Vertailuryhmässä lukijatyypille ominaisten virheiden yhteismäärä 
vähentyi 22,1 % intervention jälkeen. Loppumittauksessa 
vertailuryhmän lukemisnopeus sen sijaan heikentyi 3,6 % 
alkumittaukseen verrattuna. Kahden opiskelijan lukemisnopeus 
heikkeni ja yhden kohdalla se säilyi ennallaan. 
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Tulosten mukaan harjoitusmateriaalin 
aivopuoliskopainotteiset tehtävät toimivat tarkoituksensa 
mukaan heikompaa aivopuoliskoa aktivoivasti. Tosin tuloksissa 
on huomioitava, että myönteistä kehitystä on tapahtunut myös 
vertailuryhmän kohdalla nimenomaan lukijatyypille ominaisten 
virheiden kohdalla. Lukemisen nopeudessa on selvä ero 
koe- ja vertailuryhmän välillä. Kaikkien koeryhmäläisten 
lukemisnopeudessa tapahtui intervention jälkeen parannusta 
ja tulos tukee käsitystä aivopuoliskopainotteisten harjoitusten 
myönteisestä vaikutuksesta lukemisen nopeuteen. 
Vertailuryhmässä lukemisnopeus joko heikentyi tai säilyi 
ennallaan. Vertailuryhmän osalta Wilcoxonin testissä ei 
esiinny lukemisen eri osa-alueilla tilastollista merkitsevyyttä 
havaintoyksiköiden määrän vähäisyydestä johtuen. 
Intervention vaikutusten arvioinnissa ja tulosten tulkinnassa 
tulee kuitenkin noudattaa varovaisuutta. Tutkimuksen näyte 
on melko suppea ja perustuu kummassakin oppilaitoksessa 
yhden lukuvuoden seurantaan. Koeryhmän osalta tulosten 
tilastollinen testaaminen oli mahdollista, mutta vertailuryhmän 
koko ei riittänyt tilastollisen testauksen suorittamiseen. Näin 
ollen vertailuryhmän tuloksiin tulee suhtautua varauksella ja 
niitä tulee pitää vain suuntaa antavina. Tulosten arviointiin 
mielenkiintoisen lisän tuo se, että tutkimusaineisto on 
koottu kahden toisistaan poikkeavan oppilaitoksen 
opiskelijoista. Erot näkyvät esimerkiksi oppilaitoksen koon, 
maantieteellisen sijainnin, sukupuolijakauman ja ammatillisten 
suuntautumisvaihtoehtojen suhteen. Oppilaitosten toisistaan 
poikkeavat ammatilliset suuntautumisvaihtoehdot vaikuttavat 
opiskelijoiden sukupuolijakaumaan. Helsingin miesvaltainen 
tutkimusjoukko ja Inarin naisvaltainen tutkimusjoukko 
selittävät osaltaan eroja opiskelijoiden lukemissuorituksissa. 
Tulosten mukaan myös vertailuryhmän lukemisvirheet 
vähenivät jonkin verran loppumittauksessa. Miksi näin kävi, 
vaikka ryhmä ei saanut kuntouttavaa harjoitusta? Osasyynä voi 
olla edellä mainittu opiskelijoiden vireystaso mittaustilanteessa. 
Voitaneen myös ajatella, että vertailuryhmän opiskelijoilla 
tapahtui lukuvuoden aikana kuntoutuksesta riippumatonta 
oppimista, sillä he osallistuivat oppilaitoksen muuhun 
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opetukseen normaalisti. Merkille pantavaa on myös se, että 
loppumittauksen jälkeen kukaan vertailuryhmän jäsenistä 
ei enää sopinut P- tai L-tyypin dyslektikon luokitteluun eli 
heidän dyslektikko-statuksensa muuttui intervention aikana. 
Kaikki vertailuryhmän jäsenet olivat alkumittauksessa melko 
lähellä luokittelujärjestelmän rajoja, joten edellä mainituista 
syistä johtuvaa liikkuvuutta loppumittauksessa on saattanut 
tapahtua.  
Tutkijalla ei ollut käytössään mahdollisiin epikriiseihin 
perustuvaa tietoa opiskelijoiden niin merkittävistä näön 
tai kuulon alentumisista, jotka olisivat voineet vaikuttaa 
lukemissuorituksiin. Tutkimusjoukon aistitoiminnot näön ja 
kuulon osalta varmistettiin keskustelulla mittaustilanteessa 
sekä tutkijan omilla havainnoilla. Näiden perusteella 
oletusarvona pidettiin sitä, että tutkimukseen osallistuneiden 
näkö- ja kuulotoiminnot olivat normaalitasolla. Tulosten 
tulkintaan liittyvistä rajoituksista huolimatta tämäntyyppisessä 
tutkimusasetelmassa luokittelujärjestelmä tai mittari antaa aina 
tarkat rajat, jolloin voidaan olettaa osan tutkittavista aina jäävän 
lähelle rajan kumpaakin puolta. 
Aineiston laajentamiseksi tutkimuksessa on analysoitu myös 
kahden niukasti L-lukijatyypin luokittelun ulkopuolelle jääneen 
opiskelijan tulokset. He olivat mukana Inarin interventiossa 
koeryhmän jäseninä. Nämä tapaukset viittasivat niin selkeästi 
L-lukijatyyppiin, että heille harjoitusten tekemisestä arvioitiin 
olevan hyötyä. Kaikkien tutkimukseen valittujen opiskelijoiden 
äidinkieli on suomen kieli. Toimenpiteellä pyrittiin 
varmistamaan, ettei mahdollinen kielen huono osaaminen 
vaikuta tutkimustuloksiin. On myös hyvä huomioida, että tämä 
tutkimus ei paljasta koeryhmän jäsenten lukemissuorituksissa 
tapahtuneiden myönteisten muutosten pysyvyyttä.  Jos 
tutkimukseen osallistuneet opiskelijat suorittaisivat 
loppumittauksen uudelleen puolen vuoden päästä intervention 
päättymisestä, olisiko tulos sama vai olisiko lukeminen taantunut 
alkumittauksen tasolle. Entä mikä olisi tilanne kolmen vuoden 
kuluttua?
Koeryhmän tuloksissa eniten parannusta tapahtui 
lukijatyypille ominaisten virheiden yhteismäärän vähentymisessä. 
Koeryhmässä tapahtunut muutos oli selkeämpi L-tyypin 
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lukijoille ominaisissa virheissä kuin P-tyypille ominaisissa 
virheissä. Koeryhmän kahdesta P-tyypin lukijasta toisen P-
virheet eivät interventiosta huolimatta vähentyneet, mutta toisen 
kohdalla myönteinen kehitys oli huomattavaa. Tulos antaa syyn 
olettaa, että harjoitusmateriaalin L-tyypin harjoitukset toimivat 
paremmin tarkoitustaan vastaavasti kuin P-tyypin harjoitukset. 
Epäselväksi sen sijaan jää se, miksi myös vertailuryhmässä 
lukijatyypille ominaisten virheiden määrä väheni 
loppumittauksessa melko paljon, vaikka kokonaisuutena 
virheiden yhteismäärän muutos oli vähäinen. Mahdollisten 
kehitysmuuttujien vaikutusta vertailuryhmän tulokseen ei voida 
kokonaan poissulkea. Koeryhmässä myös lukemisvirheiden 
kokonaismäärän vähentyminen sekä lukemisnopeuden 
paraneminen loppumittauksen jälkeen oli huomattavaa. 
Kun koeryhmän lukemisnopeudessa intervention aikana 
tapahtui selvää kehitystä ja vastaavasti vertailuryhmän 
kohdalla lukunopeus heikkeni, voidaan päätellä, että 
aivopuoliskopainotteiset harjoitukset edistävät erityisesti 
lukemisen nopeuden kehittymistä.  
9.2	 Päätelmiä	ja	jatkotutkimusehdotukset
Dysleksian tutkimuksessa viimeaikainen kehitys on 
mahdollistanut ongelman luonteen ymmärtämisen entistä 
paremmin. Geenitutkimus (esim. Taipale ym. 2003) on 
osoittanut dysleksian taustalla olevat altistavat perintötekijät. 
Olemme myös saaneet ihmisen evoluutioon liittyvää uutta 
tutkimustietoa. Tämän tiedon (Vallortigara & Rogers 2005) 
valossa joudumme kyseenalaistamaan Lurian käsityksen siitä, 
että aivopuoliskojen välinen työnjako ja jommankumman 
kehon puoliskon suosiminen olisi vain ihmisillä esiintyvä 
erityispiirre. Tutkimukset (esim. Adamec ym. 2003) osoittavat, 
että viime vuosina on kertynyt merkittävä määrä havaintoja 
muista lajeista, jotka suosivat jompaakumpaa kehon puolta.
Tässä tutkimuksessa on selostettu, että Bakkerin 
tasapainomalli perustuu Lurian käsitykseen vain ihmisillä 
esiintyvästä aivopuoliskojen välisestä työnjaosta. Mitä uusi tieto 
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myös muilla eläimillä ilmenevästä aivopuoliskopainotteisesta 
toiminnasta tarkoittaa tasapainomallin luotettavuuden kannalta? 
Ymmärrän tämän niin, etteivät uudet havainnot muuta 
käsitystämme ihmisen aivotoimintaan liittyvistä seikoista. Sen 
sijaan ne todennäköisesti vaikuttavat käsitykseemme ihmisen 
tietoisuuden synnyn ja kielen ilmaantumisen ajankohdasta. 
Lurian käsityksen mukaan eläimillä molemmat aivopuoliskot 
toimivat tasavertaisesti (Luria 1979). Siksi Luria ajoittaa 
tietoisuutemme alkuperän ja kielen ilmaantumisen työn ja 
työkalujen käyttöönottamisen hetkeen, koska nämä toiminnot 
vaativat vasemman aivopuoliskon aktivoitumista. Diamondin 
(2005) mukaan 100 000–50 000 vuotta sitten ihmisen 
kehityksessä tapahtui suuri harppaus, joka muutti esi-isiemme 
kykyjä merkittävällä tavalla. Tuolta ajanjaksolta ovat peräisin 
ensimmäiset vakiintuneen muodon saaneet työkalut ja tuolloin 
ihmisen äänielinten kehittymisen myötä muotoutui modernin 
kielen anatominen perusta.
Koska muillakin eläimillä on kuitenkin havaittu 
aivopuoliskopainotteista toimintaa, tutkijat joutuvat 
uudelleen arvioimaan ihmisen tietoisuuden syntymisen ja 
kielen ilmaantumisen ajankohtaa. Nykyisin pidetään jopa 
mahdollisena, että tämä aivojen kaksijakoisuus periytyy 
selkärankaisten yhteiseltä kantamuodolta puolen miljardin 
vuoden takaa (Vallortigara & Rogers 2005). Uusi tieto haastaa 
siis tarkistamaan kielen käyttöönottamisen kehityskaarta. Onko 
niin, että kielen alkuperän hetkeä ihmisen kehityshistoriassa ei 
voidakaan tarkasti paikantaa? Mahdollista lienee, että kielen 
ilmaantuminen on tapahtunut oletettua aiemmin ja oletettua 
pitemmän evolutiivisen prosessin aikana. Ja jos kieli on 
ilmaantunut ihmisen elämään tähän asti luultua huomattavasti 
pitemmän aikajakson kuluessa, kertooko se meille siitä, että 
myös kielen oppimiseen ja kielellisiin vaikeuksiin liittyvät seikat 
pysyvät melko muuttumattomina. 
Uusi tutkimus on siis paljastanut tasapainomallin 
taustalla olevan lateralisaatioteorian osittain vanhentuneeksi. 
Tutkimuksessa olen tuonut myös esiin Bakkerin omaa teoriaa 
kohtaan esitettyä kritiikkiä. Ehkä tärkein piirre, joka erottaa 
Bakkerin tutkimuksen muun dysleksiatutkimuksen päälinjasta 
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on se, että Bakker ei tunnusta puutteellista fonologisen 
koodauksen taitoa dysleksian selityksenä, vaikka käsitys on 
yleisesti vakiinnuttanut asemansa merkittävimpänä yksittäisenä 
sitä selittävänä tekijänä (vrt. Gough ym. 1996; Lyon ym. 
2003; Ritchey & Goeke 2006; Stanovich ym. 1996; Stothard 
& Hulme 1996). Joidenkin tutkijoiden mielestä Bakker näkee 
hyvin kapea-alaisesti lukutaidon saavuttamisen edellytykset 
ja sen mahdolliset häiriötekijät selittäessään dysleksiaa vain 
aivopuoliskojen välisen työnjaon näkökulmasta (Berndt & 
Mitchum 1994; Lorusso 2006). Lisäksi Bakkerin luomat 
dyslektikko-alatyypit kaipaavat lisää perusteluja, jotta jaottelua 
voidaan pitää luotettavana (Dryer ym. 1999). 
Myös tasapainomalliin perustuvista dyslektikkojen 
kuntoutuskokeiluista saadut osittain ristiriitaiset ja toisistaan 
poikkeavat tulokset askarruttavat (Grace & Spreen 1994; Dryer 
ym. 1999). Interventioissa on saatu myönteisiä tuloksia aikaan 
jopa kääntämällä stimulaation suuntaa, jolloin kuntoutuksessa 
on harjoitettu entuudestaan vahvempaa aviopuoliskoa. 
Tällaisessakin vaihtoehdossa lukemistarkkuus parani, eikä 
tilastollista merkitsevyyttä ollut sillä, kumpaa aivopuoliskoa tai 
lukijatyyppiä stimulaatiolla aktivoitiin. (Dryer ym. 1999.)
Tämänkin tutkimuksen kuntoutuskokeiluista saadut tulokset, 
myönteisten saavutusten lisäksi, jättävät tulkinnalle tilaa. 
Esimerkiksi P-tyypin aivopuoliskopainotteisen harjoitusten 
todellinen vaikuttavuus heikomman puoliskon aktivoinnissa jää 
hieman epäselväksi. Samansuuntaisia tuloksia on saatu myös 
joissakin muissa tutkimuksissa (ks. Bakker ym. 1990; Goldstein 
ja Obrzut 2001). Lisäksi vertailuryhmän loppumittauksessa 
tapahtunut lukemisvirheiden määrän vähentyminen ilman 
saatua kuntoutusta jää lopullista selitystä vaille. Näytteen pienen 
koon vuoksi sattuman osuutta tuloksessa ei voida kokonaan 
poissulkea. 
Huolellinen dysleksian diagnosointi on kuntoutuksen 
suunnittelun, toteutuksen ja tulosten saavuttamisen lähtökohta 
(Matilainen 1999). Näin ollen opettajan oma tietämys 
tasapainomalliin perustuvan dysleksian teoriataustasta on 
välttämätöntä diagnosoinnin onnistumiseksi. Malliin perustuvan 
harjoitusmateriaalin käyttö vaatii runsaasti ennakkotyöskentelyä, 
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joten siitä johdettujen kuntoutusmenetelmien soveltaminen 
arkipäivän käyttöön on työlästä. Koska kyse on pienen 
dyslektikkojoukon kuntoutuksesta, tilastollisesti ajateltuna 
esimerkiksi noin kymmenen tapauksen löytämiseksi pitää 
olla vähintään sadan henkilön tutkimusjoukko. Sopivan 
kohderyhmän löytämiseksi lukemissuoritukset nauhoitetaan ja 
lukunopeus mitataan, jonka jälkeen nauhoitusta kuuntelemalla 
poimitaan lause ja sana kerrallaan mahdolliset lukemisvirheet 
jaottelemalla ne virheluokituksen mukaan. 
Lukijatyyppien diagnosointi on tarkkuutta ja aikaa vievää 
työtä. Diagnosointia tosin helpottaa se, jos opettajalla on 
ennakkotuntemusta opiskelijaryhmästä. Tällöin koko joukkoa 
ei välttämättä tarvitse seuloa, vaan diagnosoidaan ainoastaan ne 
opiskelijat, joilla lukemisen vaikeutta on entuudestaan havaittu. 
Hyviksi tiedetyt lukijat voi jättää seulonnan ulkopuolelle, 
ellei samalla haluta mitata mekaanisen lukemisvaikeuden 
laajuutta kohdejoukossa. Myös harjoitusten toteuttamisessa 
vaaditaan opettajalta taitoa jakaa lukijat harjoitusryhmiin ja 
oikein suunnattujen harjoitusten pariin. Harjoitusten käytöllä 
ei ole toivottua vaikutusta, ellei niitä osata kohdistaa oikealle 
lukijatyypille. 
Saamastaan kritiikistä huolimatta tasapainomallin 
teoreettinen perusta on johdonmukainen ja empiirisesti vahva. 
Tutkimuksellisesti on saatu näyttöä, että mallin mukaista eri 
aivopuoliskojen aktivoitumista tapahtuu lukemisprosessin 
aikana. Aivojen EEG- ja magneettitutkimusten 
potentiaalimittaukset (ERP) osoittavat, että lateralisaatio 
on yhteydessä kielen käsittelyyn ja sen kehitykseen. (Bakker 
1990, 11–15; Porta ym. 2010; Waldie & Mosley 2000.) Lisäksi 
Bakkerin luoma tasapainomalli on edelleen yksi harvoista 
dysleksiamalleista, joka tarjoaa perusteellisen teoreettisen 
kuvauksen lukemisen kehittymisestä ja häiriötekijöistä, 
jotka johtavat dysleksian erilaisiin alatyyppeihin sekä malliin 
perustuvan johdonmukaisen kuntoutusohjelman (Lorusso 
2006). Tämä seikka on varsin merkittävä pohdittaessa eri 
kuntoutusmenetelmien käyttökelpoisuutta. Vaikka monenlaisia 
dysleksian kuntoutusmenetelmiä on tarjolla, vain pieni osa niistä 
perustuu korkeatasoiseen tutkimustietoon. Tasapainomalliin 
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kohdistetun kritiikin kärkeä tylsistyttää vaihtoehtoisten toisiinsa 
kytkeytyvien dysleksian selitysmallien ja kuntoutusohjelmien 
puute. 
Kun Bakker selittää dysleksiaa vain aivopuoliskojen 
välisen työnjaon tasapainon häiriönä, hän samalla kuitenkin 
on dysleksian uusimpien selitysmallien ytimessä. Laaja 
yksimielisyys on saavutettu siitä, että juuri neurobiologiset tekijät 
perintötekijöiden ohella ovat keskeiset dysleksian taustalla 
vaikuttavat elementit (ks. Cope ym. 2005; Hannula-Jouppi ym. 
2005; Meng ym. 2005; Nicolson, Fawcett & Dean 2001; Ramus 
ym. 2003; Stein & Walsh 1997; Taipale ym. 2003). Bakker ei 
poissulje näitä kahta tunnustettua havaintoa, vaikka hän itse 
lähestyykin dysleksiaa melko puhtaasti neuropsykologiasta 
käsin jättäytyen tutkimuksen valtavirran ulkopuolelle. 
Teoria kuitenkin kaipaa tarkennusta ja kehittämistä, eikä se 
sellaisenaan ole riittävän monipuolinen dysleksian tyhjentäväksi 
selitysmalliksi. Voisiko olla niin, että tulevaisuudessa kyetään 
yhdistämään dysleksian nykyisten eri tutkintalinjojen 
tutkimushavainnot yhdeksi laajaksi kokonaisteoriaksi? Ehkä 
jonain päivänä eri lähestymistavat voivat toisiaan täydentäen 
olla dysleksian kattavan selitysmallin osasina. Tähän palapeliin 
kaivataan kuitenkin vielä lisäosia ja myös pelipöydän eri puolilla 
peliä kokoavien tutkijoiden yhteistä tahtoa osien sovittamiseksi 
oikeille paikoilleen.
Tutkimusten mukaan nuorten lukemisvaikeudet näyttävät 
lisääntyvän huomattavasti siirryttäessä peruskoulusta 
ammatillisiin opintoihin. Mekaanisen lukemisen vaikeutta 
esiintyy peruskoulussa vain 5–10 %:lla oppilaista (Ahvenainen 
& Holopainen 2005), kun ammatillisissa oppilaitoksissa 
jopa kolmasosalla opiskelijoista on vastaavia vaikeuksia 
(Kakkuri 1993; Pelkonen & Matilainen 1997). Mikä tuottaa 
huonoa lukemista ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden 
keskuudessa? Lukiossa ongelmia kuitenkin on vain 2–3 
%:lla opiskelijoista (Ahvenainen & Holopainen 2005). 
Osaselityksenä lienee se, että perinteisesti lukioihin on siirtynyt 
peruskoulun paras oppilasaines, kun taas ammattiopintoihin 
ovat valikoituneet heikommin peruskoulussa menestyneet. 
Kuitenkin nykyisin ammattioppilaitosten kaksois- ja 
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kolmoistutkintomahdollisuudet vetävät myös hyvin 
peruskoulussa menestyneitä nuoria puoleensa, joten 
opiskelijoiden heikolle lukutaidolle täytyy olla muitakin 
selityksiä. 
Tilastokeskuksen (2010) mukaan lukuvuonna 2009–2010 
tutkintoon johtavan ammatillisen koulutuksen opiskelijoista 18 
300 oli erityisopetuksessa. Lukumäärä on 1 800 enemmän kuin 
edellisenä vuonna. Kaikista opiskelijoista erityisopiskelijoiden 
osuus oli 6,5 prosenttia, nuorille suunnatun ammatillisen 
koulutuksen opiskelijoista 13,4 prosenttia. Erityisopetuksen 
perusteet vaihtelevat ja opiskelijoiden vaikeudet ovat 
monenlaisia, mutta lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet ovat 
yksi merkittävä ongelmaryhmä. Ilman korjaavia toimenpiteitä 
ongelmat seuraavat nuoria opintojen jälkeen myös työelämään, 
ja työpaikkavalinnoissa saatetaan tyytyä sellaisiin ratkaisuihin, 
joissa työtehtävät eivät edellytä merkittävää lukemisen taitoa 
(Holopainen & Savolainen 2006).
Saatujen selvitysten mukaan huoli toisen asteen 
opiskelijoiden heikosta lukemisen taidosta on siis aiheellinen. 
Myös oma tutkimukseni osoittaa, että yli kolmasosalla 
tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista oli vakavia puutteita 
mekaanisen lukemisen taidossa. Aiemmissa tutkimuksissa on 
lisäksi havaittu, että pojilla ongelmia esiintyy jo peruskoulusta 
lähtien huomattavasti enemmän kuin tytöillä (Holopainen 
& Savolainen 2005; Lundström 2009; Savolainen ym. 2008). 
Saamani tutkimustulokset vahvistavat tätäkin käsitystä. 
Helsingin kuntoutuskokeiluun osallistuneista noin kahdella 
kolmesta ja koko tutkimusjoukosta yli puolella miehistä 
todettiin mekaanisen lukemisen vaikeus. Todetuista ongelmista 
huolimatta maamme ammatillisten oppilaitosten ylläpitäjien 
suhtautuminen oppimisvaikeuksiin ja niiden kuntoutukseen 
on vaihtelevaa. Tuki vaihtelee olemattomista tukipalveluista 
moniammatillisten työryhmien tukeen. Oppimisvaikeuksiin 
tarjolla olevan tuen määrä vaihtelee oppilaitoksittain ja 
paikkakunnittain. 
Lukemisvaikeuksien vaikutuksia nuorten opiskelu- ja 
ammattivalintoihin on selvitetty muuallakin. Esittelemissäni 
kansainvälisissä tutkimuksissa korostuu nuorten dyslektikkojen 
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epäusko omiin kykyihin selvitä akateemisista opinnoista, 
minkä vuoksi päätetään valita käytännönläheisiä ammatteja. 
Koettu lukemisen vaikeus saattaa altistaa harkitsemaan tiettyjä 
ammatteja ja rajaamaan osan ammattimahdollisuuksista omien 
kykyjen ulkopuolelle. Myös tulevaisuuden mahdollisuuksien 
osoittaminen osaltaan edisti myönteistä suhtautumista tulevaan 
ongelmasta huolimatta. (ks. Ingelsson 2007; Taylor & Walter 
2003.) 
Vaikeudet eivät myöskään enää rajoitu pelkästään alempia 
koulutus- ja ammattiuria valitsevien nuorten ja aikuisten 
keskuuteen. Melko yllättävä tutkimustulos osoittaa yliopisto-
opiskelijoilla olevan yhä enenevässä määrin dysleksian mukanaan 
tuomia ongelmia. Yhdistyneissä Arabiemiirikunnissa havaittiin 
yliopiston naispuolisilla opiskelijoilla lähes viidenneksellä 
esiintyvän dysleksiaa. (Aboudan ym. 2011). Kun tiedetään 
sukupuolten väliset eroavaisuudet lukemisen taidossa, voi 
kuvitella millainen tulos olisi ollut, jos tutkimuksessa olisivat 
mukana olleet myös miespuoliset opiskelijat. Toisaalta 
tätä on voitu jo odottaakin. Jos väestössä ilmenevien 
lukemisvaikeuksien määrän arvellaan olevan 5–20 % välillä ja 
peruskoulun jälkeisissä ammattiopinnoissa noin kolmanneksella 
on vaikeuksia lukemisen perustekniikassa, oletettavasti myös 
korkeakouluopiskelijoilla ongelmia esiintyy.
Ratkaisevan tärkeä kysymys on, miten auttaa näitä nuoria 
ja aikuisia, joiden päivittäistä elämää lukemisen vaikeudet 
rajoittavat. Ammattiin opiskeleville ja työssäkäyville suunnatun 
lukemisvaikeuksia kuntouttavan harjoitusmateriaalin 
saatavuudessa on toivomisen varaa. Lukemisvaikeuksien 
seulontamenetelmiä on kuitenkin yhä enemmän saatavilla. Niilo 
Mäki Instituutti on julkaissut kaksi lukivaikeuksien arvioinnin 
menetelmää: Lukivaikeuksien seulontamenetelmä nuorille ja aikuisille 
(Holopainen ym. 2004) sekä Lukemis- ja kirjoittamistaitojen 
yksilötestistö nuorille ja aikuisille (Nevala ym. 2006). Nämä kaksi 
menetelmää muodostavat kokonaisuuden, joka on tarkoitettu 
erityisesti toisen asteen opiskelijoiden lukivaikeuksien 
tunnistamiseen ja arviointiin. 
Arviointimenetelmiin liittyy julkaisu Lukemalla ja tekemällä, 
joka on ammatillisten oppilaitosten opettajille tarkoitettu opas 
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lukivaikeudesta (Kairaluoma ym. 2008). Kirjassa on koottu 
yksilöllisen tuen suunnittelua ja toteuttamista koskevia ajatuksia 
ja siinä esitetyt tukitoimet liittyvät kiinteästi lukivaikeuksien 
seulontamenetelmän ja yksilötestistön sisältöihin. Näiden 
lisäksi Halonen (2007) on koonnut testitehtäviä aikuisten 
oppimisvaikeuksien kartoittamiseen. Vuosituhannen 
taitteesta alkaen aikuisille suunnattua lukemisvaikeuden 
harjoitusmateriaalia on myös jonkin verran ilmestynyt (ks. 
Halonen 1997, 1999, 2002, 2004; Heikkinen 2006; Kakkuri 
1998).
Itse menetelmien ohella lukemisvaikeuden kuntoutuksessa 
on syytä myös pohtia yksilön omien toiveiden vaikutusta 
lopputulokseen. Uusi lääketieteellinen tutkimus todistaa, että 
potilaan omat odotukset, ajatukset ja alitajunta vaikuttavat 
hoidon tehoon. Lumelääkityksellä on pystytty lieventämään 
Parkinsonin taudin oireita, kuten vapinaa, lihasjäykkyyttä ja 
liikkeiden hidastumista. Aivokuvantamisen avulla on selvitetty, 
että aivojen oman dopamiinin vapautuminen lisääntyi, kun 
Parkinson-potilas odotti saavansa lääkitystä oireisiin. (Fuente-
Fernández ym. 2001.) Tutkimuksissa on jopa havaittu 
hoidolla olleen vaikutusta, vaikka potilaille kerrottiin, että 
heidän nauttimansa päivittäinen pilleri ei sisällä lääkettä vaan 
lumevalmistetta (Kaptchuk ym. 2010). Myös lukemisvaikeuden 
tutkimuksessa on tunnistettu dyslektikon oman motivaation 
merkitys kuntoutuksen tehossa (ks. Bakker 2006). 
Opiskelijoiden omien kykyjen vahvistamisen ja 
ongelman luonteesta kertomisen tärkeys tulevat vahvasti 
esille tutkimukseni osallistujien kokemuksista. Haastatellun 
naispuolisen opiskelijan kertomuksesta kuvastuu helpotuksen 
tunne, kun hän sai tietää lukemisvaikeutensa syistä. Pidän 
merkittävänä viestinä, tutkimuksen virallisten tulosten ohella, 
interventioon osallistuneiden omia kokemuksia kuntoutuksen 
myönteisistä vaikutuksista heidän lukemissuorituksiinsa. 
Intervention vaikutus opiskelijan elämään ei ole vähäinen, jos 
hän sen seurauksena kokee lukusujuvuutensa parantuneen ja 
rohkaistuu harkitsemaan erityispedagogiikan opintoja.
Olen seurannut myös omaa kehittymistäni tutkijana 
tutkimusprosessin aikana. Päiväkirjamerkinnät kertovat 
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kahdenlaisesta työotteesta tutkimustyötä tehdessäni. Toisaalta 
on ollut akateeminen tutkijaminä, joka tieteen keinoin 
pyrki selvittämään Kuntoutusjyviä-intervention vaikutuksia 
opiskelijoiden lukemissuorituksiin. Toisaalta opettajaminä 
kantoi huolta opiskelijoiden lukemisvaikeuksista ja toivoi, 
että opiskelijat saisivat apua ongelmiinsa harjoitusten kautta. 
Prosessin aikana tutkijaminäni vahvistui huomattavasti. Voin 
todeta entistä paremmin ymmärtäväni tutkimuksen olevan ainoa 
keino tuottaa luotettavaa tietoa, jonka pohjalta dysleksian syyt 
voidaan seikkaperäisesti selvittää ja kohdennettua kuntoutusta 
järjestää. Opettajaminä ei mihinkään kadonnut, mutta teorian ja 
käytännön välisen syy-yhteyden tärkeys vahvistui ajatuksissani.
Tutkimukseeni sisältyi ainoastaan opiskelijoiden mekaanisen 
lukutaidon mittaaminen ja arviointi. Opintojen etenemisen ja 
myöhemmin työelämässä selviämisen kannalta mekaanista 
lukutaitoa vielä olennaisempi taito on kuitenkin ymmärtävän 
lukemisen taito. Tutkimusten mukaan lukemisen edistyessä 
mekaanisen lukemisen ja luetun ymmärtämisen välinen 
yhteys heikkenee, kun taas varhaisen lukemisen vaiheessa 
ymmärtämisen taitoja selittää juuri sanan tunnistamisen taito 
(ks. Adams 1990; Holopainen 2002; Lerkkanen 2003).  Toisaalta 
lukemisen vaikeuden on todettu kohdistuvan myös näihin 
molempiin lukemisen osa-alueisiin (esim. Catts, Hogan & Fey 
2003; Catts, Hogan & Adlof  2005; Catts, Adlof  & Weismer 
2006; Torppa ym. 2007). Olisikin mielenkiintoista selvittää, 
miten opiskelijoiden mekaaninen lukemisvaikeus korreloi 
luetun ymmärtämisen ja soveltamisen kykyyn.
Tutkijan resurssit ja tutkimukseen käytettävissä oleva aika 
ovat rajanneet tämän tutkimuksen laajuuden. Nyt tehdyn 
tutkimuksen perusteella ehdotan kolme jatkotutkimushanketta. 
Ensimmäiseksi esitän pitkittäistutkimusta, jossa toisen asteen 
opiskelijoita seurataan usean vuoden ajan. Esimerkiksi kolmena 
peräkkäisenä vuonna opintonsa aloittavien opiskelijoiden 
keskuudessa toteutettava Kuntoutusjyviä-interventio ja 
opiskelijoiden seuranta opintojen loppuun saakka mahdollistaisi 
laajan aineiston keräämisen. Tällaisella aineistolla tulosten 
tilastollista merkitsevyyttä voidaan luotettavasti arvioida. 
Lisäksi pitkän tutkimusjakson aikana olisi mahdollista mitata 
intervention vaikutusten pysyvyyttä. 
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Toinen jatkotutkimusehdotus koskee uuden 
harjoitusmateriaalin tuottamista. Nyt tutkitun 
harjoitusmateriaalin vahvuuksien ja puutteiden pohjalta on 
toisen asteen opiskelijoille mahdollista rakentaa entistä paremmin 
lukijatyyppien heikompaa aivopuoliskoa vahvistavia tehtäviä. 
Tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella etenkin P-tyypin 
lukijoiden aivopuoliskopainotteisia harjoituksia tulee uusia ja 
kehittää niiden vaikuttavuuden parantamiseksi. Harjoitusten 
lukuteksteinä suosittelen seuraavassa vaiheessa käytettäväksi 
sisällöltään opiskelijoiden tuleviin ammatteihin liittyviä tekstejä, 
jolloin niitä voi integroida myös ammattiaineiden opetukseen. 
Kolmanneksi ehdotan laajaa tutkimushanketta, jossa nyt 
saatuja erilaisia dysleksian tutkimushavaintoja pyrittäisiin 
yhdistelemään keskenään uudenlaiseksi kokonaisteoriaksi. 
Kerääntyneen tiedon perusteella voi olla mahdollista löytää 
yhteinen nimittäjä tasapainomallin mukaisen dysleksian ja 
toisaalla havaitun nopean nimeämisen vaikeuden välillä. 
Säännönmukaisissa kielissä nopean nimeämisen on todettu 
olevan keskeinen lukemisvaikeuksien taustaongelma liittyen 
erityisesti lukusujuvuuden kehitykseen (ks. Landerl & 
Wimmer 2008; Torppa ym. 2012). Miten nopean nimeämisen 
vaikeus korreloi P-tyypin dyslektikkojen hitaasti etenevään 
mekaaniseen lukemiseen? Tai miten L-tyypin nopeasti mutta 
virheellisesti lukevien dyslektikkojen ongelma suhteutuu 
nopean nimeämisen taitoihin? Tähän kokonaisuuteen liittyen 
tärkeää olisi myös selvittää, mikä on mekaanisen lukutaidon 
ja ymmärtävän lukutaidon välinen suhde; onko korrelaatio 
kokonaan hävinnyt aikuisikään ehtineillä opiskelijoilla vai 
löytyykö edelleen jonkinasteinen yhteys heikon mekaanisen 
lukemisen ja luetun ymmärtämisen kesken.    
Kaksi ensimmäistä jatkotutkimushankketta täydentää 
merkittävällä tavalla tietämystämme aivojen tasapainomalliin 
perustuvan dysleksian kuntoutuksesta aikuisväestön 
keskuudessa. Kolmas jatkotutkimusehdotus tähtää synteesiin 
eri tutkimuslinjojen välillä. Dysleksiatutkimuksen pirstaleisella ja 
eriytyneellä tutkimuskentällä olisi tilaus yhteispelin rakentajille. 
Uusi tutkimuskulttuuri toisi lisäarvoa molemmille osapuolille, 
sekä tutkimuksen tekijöille että kuntoutusta tarvitseville 
dyslektikoille.
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Tämän tutkimuksen tutkimustehtäväksi määriteltiin 
uuden tiedon tuottaminen aikuisten lukemisvaikeudesta ja 
sen kuntoutuksesta Suomessa. Aivojen tasapainomalliin 
perustuvista aikuisdyslektikkojen kuntoutuskokeiluista ei 
aiemmin ole ilmestynyt suomalaisia tai kansainvälisiä raportteja. 
Koska tutkimus on lajissaan ensimmäinen, se tuo meille uutta 
tietoa tasapainomalliin perustuvasta aikuisten dysleksiasta. 
Ensimmäisiin tuloksiin menetelmän soveltuvuudesta 
aikuisdyslektikkojen kuntoutukseen tulee suhtautua varovaisen 
toiveikkaasti. Koeryhmässä intervention jälkeen mitattu 
tilastollisesti merkitsevä tulos lukemisvirheiden kokonaismäärän 
vähentymisen ja lukemisnopeuden paranemisen suhteen antaa 
syyn olettaa Bakkerin luomien dyslektikkotyyppien löytyvän, 
ei pelkästään esikoulu- tai kouluikäisten, vaan myös aikuisten 
dyslektikkojen keskuudesta. 
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LIITTEET
Liite 1 Kokemuksia lukemisen harjoituksista
1
nimi ______________________ 
1. Ovatko harjoitukset mielestäsi parantaneet lukutaitoasi? 
      kyllä 
      ei
2. Jos vastasit edelliseen kyllä, kerro lyhyesti miten harjoitukset ovat sinua auttaneet (esim. 
lukemisen sujuvuus ym.). 
__________________________________________________________________
__________________________________________________________________
3. Kerro mielipiteesi harjoitusten vaikeusasteesta. Olivatko harjoitukset mielestäsi pääasi-
assa 
helppoja             
sopivia               
vaikeita             
4. Minkätyyppiset tehtävät olivat mielestäsi hankalimpia ja mitkä taas mieluisimpia tehdä? 
Hankalia: 
_________________________________________________________________
Mieluisia: 
_________________________________________________________________
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Liite 2 Tutkimuslupa-anomus
2
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Liite 3 Tutkimuslupa
3
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Liite 4 Suostumus
4
Suostun siihen, että Saamelaisalueen koulutuskeskuksen opiskelija 
________________________ osallistuu Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan tutki-
mushankkeeseen. Tutkimuksessa hankitaan tietoa toisen asteen opiskelijoiden lukemisvaikeu-
desta ja sen kuntouttamisesta. Opiskelija osallistuu alkumittaukseen, 20 tunnin kouluaikana ta-
pahtuvaan harjoitusjaksoon lukuvuoden 2008-2009 aikana sekä loppumittaukseen. 
Kaikki tutkimusta koskevat tiedot ovat vain tutkijan käytössä eikä niitä anneta ulkopuolisille. 
Aikuisten lukemisvaikeutta on maassamme toistaiseksi tutkittu hyvin vähän. Tutkimuksen avul-
la saadaan uutta tietoa opiskelijoiden lukemisvaikeudesta ja sen kuntouttamisesta. Toivon myön-
teistä suhtautumista ja sitoutumista hankkeeseen tärkeän asian edistämiseksi. 
Petri Vanninen 
erityisopettaja 
tutkimuksen suorittaja 
________________________
(oma tai huoltajan allekirjoitus) 
